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صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


مت مہ 


تعد صعويات التعلم أكثر الإعاقات إثارة للجدل والتزاع بين الأوساط 
العلمية والتربويهة والكليتيكيهة» وهي ے نفس الوقت أكثر الإعاقات انتشارا بين 
الأطفال سواء 2 المرحلة النمائية من طفولتهم المبكرة أو خلال الستوات التي 
دقضوتها ے المدرسة. 


وإن قراءة سريعة للكتابات المهتمة بتتبع الجذورالتاريخية لنشأة حقل 
صعويات التعلم وما طراً فيه من آفكار ومفاهيم تكشف عن إسهامات كثير من 
الأفراد الذين كان لهم الفضل 2ے بتاء وتطوذر واسنتحداث كثبر من الرؤى 
والأفكار والمفاهيم التى أسهمّت 2 إثراء وتقدم القكر التربوي 2 هذا الحقل» كما 
تكشف عن أن كل إسهام قد ييي على ما سبقه من رؤئ ونظريات» وبالتالي فقَد 
أسهم بدوره ے دفع الباحثين والعلماء إلى إجراء مزيد من البحث والتحقيق 
لتحديد طبيعة تلك الصعوبات وأنواعهتا وتحريضاتها والأسباب المؤدية إليها 
وخصائص من يعانون متهاء بالإضافة إلى معايير تقييمها وتشخيصها والتعرف 
عليها والاستراتيجيات الفعالة التي يمكن اللجوء إليها لعلاجها والتعامل معها. 


كذلك فإن المتتبع لتلك الجهود والإسهامات يجد أن الغالبية العظمي 
متها قد تمت على أيدي باحثبن وعلماء ينتمون إلى حقول معرقية عديدة 
ومتنوعة تأتي 2 مقدمتها حقول التربية» وعلم النفس› وعلوم اللغة» والعلوم 
الصحية أو الطبية. ) 


فضي تقل التربية قدم عديد من العلماء والمريين أفكارهم ورؤاهم حول 


صعويات التعلم 2 إطار عملي انطلاقا من إيمان بعضهم &ى (Ysseldyk‏ 
Ag 0zine,1982; Kirk & Gallagher,1986)‏ بوجوب التعامل مع ذوي 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


صعوبات التعلم من واقع عمليتى التعليم والتعلم» وانطلاقا كڪذلڪ من أن 
التربية يتنبغى أن تبدأً من حيث انتهى الطب والأطباء» بحيث يكون تركيزها 
الأساسى على ما ببديه الطالب من سلوكيات ے مواقف التعلم بدلا من 
التركيز على الأسباب المؤدية إلى اضطرابه وعجزه عن التعلم. 


ويالنسبة لعلماء النفس - وبخاصة المختصون متهم ے2 علم نفس الطفولةء 
وے نظريات التعلم» وكدلك ے كل من علم النقس النمائي» وعلم النضس 
التربوي وعلم النفس المعرے وعلم النفس الكلينيكي وغيرها ‏ فقّد كان لأرائهم 
وأفكارهم تأثبر بالغ 2 تشكيل حقل صعوبات التعلم» كما أدت وجهات تظرهم 
السيكولوجيهة والنمائيه والسلوكية والمعرفية إلى وعى أعمق وإدراك أدق لمفاهيم 
صعوبات التعلم وما يترتب على نلك الصعوبات أو يرتبط بها من عواقب 
ديناميكيه نفسيه تتعلق بالقوى أو العمليات العقلية.أورالانفعالية وما تخلفه من 
آثار ے2 السلوك والأوضاع العقلية. 


أما المختصون 2 حول اضطراتات الكلام واللغة» وأعلم النفس اللغفوي» 
والنمو اللغوي» و2 العلوم اللخوية فقد أدركوا تدا خل كثير من اهتماماتهم مع 
اهتمامات نظرائهم 2 حمل صعوبات التعلم. ومن هنا ققد أتتحجوا من البحوث 
والدراسات ما يوضح لنا الطرق الت تكن استخدامها ے تقييم وتشخيص ما 
يعانيه ذوو صعويات التعلم من اضطرابات ك اللغة والكلام» وما يضيف إلى قواعد 
معرفتنا ويضاعف من فهمنا لصعوبات التعلم 2 القراءة والكتابة واللغفة 
الشفهبة. 


ومن هنا فإن الكتاب الذي بين يدي القارئ يتناول بالعرض والمناقشة أبرز 
المفاهیم والأفکار التی تضمنتها نظریيات أسهمت ے2 بناء حجرالأساس لحقل 
صعوبات التعلم» والتي وضعها علماء ينتمون إلى حقول علم النفس 
الثلاثة:النمائى والسلوكى والمعرے التى أشرنا إليها أعلاه. ققد لعبت هذه 


صعوبات التعلم فى ضوء النظريات 


النظريات - وما زالت تلعب - أدوارا هامة ے عمليات تقييم وتشخيص وتعليم ذوي 
صعويات التعلم و2 دفع عجلة التقدم 2 البحوث والدراسات وعلى الأخص ے2 
العقدين الأخيرين من القرن العشرين» كما كان لها أبلغ الأثر 2 إثراء قهمنا 
لحقل صعوبات التعلم و2 الارتقاء بالخدمات والبرامح التربوية العلاجية المقدمة 
للتلاميت والأطفال الذين بعانون من تلك الصعوبات. 


يضم هذا الكتاب بين دفتيه سبعة فقصول: قَدّم الفصل الأول متها استعراضا 
عامًا وسريعا للصورة الحالية العامة لحقل صعوبات التعلم من منظور تاريخي» 
كما حاول إبراز ملامحها الأساسية ويبخاصة تلك التي تبدت بشكل واضح 2 
العقدين الأخيبرين من القرن العشارين المنصرم. 


و2 الفصل الثاني تم تَتبع الجذور التاريخية لنشأة حقل صعوبات التعلم» 
كما تم استعراض الجهوذ والإسهامات التى قذمها لمَيت من العلماء والباحثين 
لبناء هذا الحقَل وتطوير أفكاره ومفاهيمه وتأصيل هويته. بالإضافة إلى تتبع 
العوامل السياسية والاجتماعية العامة التي شكلت صعويات التعلم ڪحمقَل 

وتناول الفصل التالث تحديد مفهوم النظريه عموماء ومراحل نكويتهاء 
وأنواعهاء وفوائدهاء والهدف منهاء ومدى الحاجة إلى الإلمام بنظريات صعويات 
التعلم» ودور النظريات بے هذا المجال. 


وے الفصل الرایع تم عرض وتحلیل بعض نظریات النضج التي أسھم بھا ے 
حقل صعويات التعلم علماء اشتهروا 2 علم النفس النمائى بمفاهيمهم 
وآفکارهم . 


صعوبات التعطم في ضوء النظريات يا 


أما القصل الخامس فقد اختص بعرض ومتاقشة وتحليل النظربات 
السلوكية والتدريس الموجه التي أسهم بها علماء النفس السلوكيون ے2 تطوير 
مجال صعويات التعلم» والتي تحمل أهمية حيوية لتدريس الطلاب الذين يعانون 
من تلك الصعودات. 


وينتاول الفصل السادس بالعرض والمناقشة ثلاث نظريات من علم النفضس 
المعرے» وهي اضطراب العمليات النفسيه»ء واضطراب العمليات المعرفية» وتظرية 
معالحة المعلومات. 


استراتيحيات التعلم وأساليبة التي يمكن استکخدامھا ے2 علاح وتدريب ذوي 
صعوبات التعلم» مع التركيز على طريمقه الإتراء الواسطى لفبورشتادن. وقد 


اختَيّم الكتاب بالفقصضل الثامن الذي تم فيه إنجاز وعرض أهم الاستنتاجات 
والأفكار والمفاهيم التي تضمنتها فصول الكتاب ككل. 


والكتاب الذي بين أيدينا يعد تمرة جهد كبيرء واطلاع واسع» ومعاناة طويلة 
ے سبيل تبسيط آفكاره» وشرح مصطلحاتهء وعرضها جميعا بأسلوب عريي سهل 
وسليم. وقد اجتمعت فيه خبرة المؤلف العملية والتدريسيه 4 مجال المعوقين 
عموما وذوي صعوبات التعلم خصوصا زهاء ريع قرن من الزمان بحتًا وتدريسا 
وممارسة وتعليما. وإني إذ آقدم هذا الكتاب للقارئ العريي والمكتبة العربية قإنما 
يحدونى الأمل 2 أن يفيد منه القائمون على برامج إعداد وتأهيل الدارسين 
المتخصصين 4 العمل مع ذوي صعوبات التعلم من الأطفال والطلاب بوحه 
خاص,» و2 المجالات ألأخرى من التربية الخاصة بوجه عام» وأن يفيد منه ڪٽ لڪ 
طلاب الدراسات العليا ے2 إجراء بحوثهم ودراساتهم. كما آمل آن تتلوه - بمشيئة 
الله سبحانه ‏ كتب أخرى حول حالات وموضوعات تتعلق بئات أخرى من ذوي 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


الاأحتياجات الخاصة كالعوقبن سمعيا والمتخلفبن عقَليا والمضطريبن سلوكيا 


واتفعاليا. 
وے الختام أحمد الله سبحانه وتعالى حمدا طيبا طاهرا مباركا فيه أن وفقتي 
لإنجازهذا العملء» وأسأله آن يجعله خالصا لوجهه الكريم» وآن ينفع به كل من 
قرأه أو درسه. كما أتوجه بخالص الشكر والتقدير لأخي وزميلي الفاضل 
الدكتور إيهاب البيلاوي لمساعدته ے تنسيق نصوص وصفحات هذا الكتاب. 


الرياض # الخامس مه يناي ٠١٠١٠٠م‏ 
المؤلف 


آ. د. عبد الغفار عبد الحكيم الدماطى 
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صعوبات التعلم من متظور تاريخي 


الفصل الأول 
حقل صعوبات التطلم 
من منظور تاریخي 

منذ ظهور مصطلح "صعوبات التaلp "learning disabilities‏ 2 laم‏ 
۳م على يد العالم الکبیر صموئيل كرك )إل اعںuصھ؟‏ تم التوسع ہے 
تعريفه والتحول عن التوجه العصبي الأصلي 2 تفسير مفهومه ليشمل نطاقا 
ا من المشكلات التي يواجهها بعض التلاميت 2 r‏ القراءة والكتابة 
والحسابب والسلوك إلى غيرهارمن مشكلات آخرى كثيرة. ولكن عدم وضوح هذا 
المفهوم بالنسبة لكثير من المعلمين والآباء والمريين» واستخدامهم له على نحو غير 
دقيق ديا إلى وقوعهم ب4 براثن التشوش والغخموض والالتباس» وبالتالي إلى تقديم 
برامج سقيمة عقيمة غير قادرة على سذ انحَتياجات الأطضال الذين كانوا يعانون 
من تلك المشكلات. 


وخلال عقد الستينيات من القرن العشرين المتصرم تم إجراء عديد من 
البحوث والدراسات التي حاولت تقديم تفسير أدق وفهم أعمق لصطلح ”صعوبات 
التعلم'» كما حاولت أن توفرٌ للمعلمين والمريين أكبر قدرممكن من المعلومات 
والمعارف التى أسفرت عنها جهود عديد من المختصين 4 مجالات وثيقة الصلة 
بصعويات التعلم» والتي ضمت عددا من الأطباء» وعلماء التقس» وعلماء السمعء 
ومعالجي اللاأضطرابات الكلامية» إلى جانب عدد من المعلمين والمختصين 2 علم 
التغذية (زيدان السرطاوي وآخرون» .)۲٠١١‏ فقد حاول كل من هؤلاء أن يدلي 
بدلوه ے التأكيد على التوسع 2 المعرفة بالفاهيم والتعريفات الخاصة شتات 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


a و‎ 


التعلم» وما تتضمنه من إجراءات وتداببر يمكن اتخاذها لتشخيص تلك 
الصعوبات واكتشافهاء ومن ثم وضع وتصميم برامج التدخل لعلاجها والتعامل 
معها. 

ويعد أن اعترفت الحكومة الفيدرالية الأمريكية بهذا الحقَل ے2 عام ۹۹۸٠م‏ 
باهتيارة اة من خالات الإعافة وأظاعة غاي رسميا اسم "ضصمونات التمد' 
أصبح يمثل الآن ما يقارب نصف كل الأطفال الذين يتلقون خدمات التربية 
الخاصة على المستوى القومى 2 بلد مثل الولايات المتحدة الأمريكية 
(1996,١0ل[‏ ). ومنذ أن تم هذا الاعترافآشهد البحث العلمى ازدهارا رائعا لا 
2 مجالات صعوبات التكلم فخحسب بل وة ل مخالات التربية الخاصة 
اللأخرى» وقد تضاعف هذا الازدهار على امتداذ عقدى السبعينيات والثمانينيات 
حتى بلغ ذروته 2 أوائل التسعينيات نتيجة لتزايد الوعي بمفهؤم صعوبإت التعلم» 
واستجابة للمطالب الملحة بالبحث والتدريب وتقديم الخذمات الفعالة لمن يعانون 
من تلك الصعوبات ( إبراهيم أبوانيان :)۲٠٠٠٠‏ 

ومن التقدمات الرئيسية التى تحمل أهمية عظيمة لمجال صعوبات التعلم 
ما صاحب هذا الازدهار من تعاون كثير من فروع العلم والمعرقة ے إيضاح مفهوم 
هذا الحقل ( فاروق الروسان» ۱۹۹۸ :۱۷۸؛ والسید سلیمان»۲۰۰۰ :۳۳) وے الإسهام 
من المنظور الخاص بكل متها ج إنشاء برامج للتشخيص والتقييم والعلاج. وقد 
قر هتا التتاون: ويخاضة 4 علمى التقس التماتى والكلبتيكى (الرزشي)]ء عن 
تقدنم أوصاف أدق ورن عمق لاضطرابات التعلة العروفة ا إضافة إلى 
اكتشاف اضطرابات أخرى لم تكن معروفة من قبل والتي تقع مصاحبه لصعوبات 


- > س س 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


صعوبات التعلم من منظور تاريخي 


القعلم. وقد ساعد هذا اتور على التوسح 4 اتحقاقق الممروفة مسبقا عن تك 
الصعوبات واستيعابها بشكل جيد» بل ريما قد آدى إلى تحدي نماذج المفاهيم 
والنظريات القديمة لتلك الاضطرابات (1996 ,رع Mash & 8a1)!‏ |(« ورلى 
تعرض تعريفات صعويات التعلم ومحكات تشخيصها لنقد وهجوم شديدين اديا 
بدورهما إلى انعدام الثقه 4 صدقها وثباتهاء والتوجه إلى ميادين البحث 
والتطبيق التجريبي إما لوضع تعريفات ومحكات جديدة, أو لتخليص الموجود 
متها مسبقا من شواقب الف وض والانتباس التي اعاقت فعالية العملية 
التشخيصية والكشف عن الأطفال الس ةن کد لخدمات التربية الخاصة 
وتلقى برامج التد خىل العلاجي (زيداآن السرطاوي وآخرون» ٠٠١۱‏ 
.(Lyon, 1996:‏ 


وعلى الرغم من الازدهار العلمي والبحثي الذي شهده مجال صعويات 
التعلم 4 السبعينيات والثمانيتيات من القرن الحشرين المنصرم إلا أن طبيعة 
صعوبات التعلم لم تحظ إلا بفهم عدد قليل من العلماء والمختصبن سواء 2 
الولايات المتحدة الأمريكية ودول الغرب مما أو بے دول العالم النامي ا 
أو 2 منطقتنا العريية بوجه أخص,» بل إن هذا الحقّل بعد أكثر حالات الإعاقة 
المؤثرة 2 الأطفال إثارة للجدل والنزاع بين كافة الأوساط العلمية والكلينيكية 
والتربوية (1996 ,ر0 ). 


و2 الحقيقة»ء فإن قراءة سريعة للدراسات والبحوث المتعلقة بتاريخ نشأة هذا 
جميع الحهات نتيحجه للخلاقات المثبرة للجدل والتزاع حول تعربف صعوبات 


التعلم ومعايير تشخيصهاء وما يتخذ من طرق لتقييمهاء أو إجراءات التدخَل 
المتخذة لعلاجها والتعامل معهاء بالإضافة إلى الخلاف حول السياسات التربوية 


التى تحكم الخدمات المقدمة ے4 هذا الحقل )1993 „(Moats & Lyon,‏ 


ولقد أدت عوامل كثيرة الى نشوب تلك النزاعات والخلافات. وبالرغم من أن 
الحديث عنها بالتقصيل لا يدخل 4 نطاق اهتمام هذا الكتاب قإن مابيهمنا أن 
نوضحه هنا هو أن تلك النزاعات والخلافات قد آأسهمت بدورها ے2 خلق صعوبات 
تعترض بناء مجموعه تراكمية من المعلومات والمعارق النربويه والنفضسية 
والكلينيكية المتصلة على نحو وثيق بصعويات التعلم بحيّث يمكن تعميمها والإفادة 
منها 2 الارتقاء بهذا الحصل» كما أسهمت ے عرقلة ما يمكن بدذله من جهود لوضع 
معابير تسشخيصسيه ثامته وسادقه دحيث يمكل الاأسترشاد بضونها ے عملية 
اكتشاف تلك الصتعويات وتشخيصهاء وبالتالى اتخاذ الإجراءات والتدابير 


التريوية والعلاجية الملائمة للتعامل معھا(7 198 ,19854 y07,‏ 1 ). 


والباحث المهتم ببحث طبيعة صعويات التعلم يجد أن مقهومها منذ ظهوره 
علي يد صموئيل كيرك ے2 عام ۳٦۹م‏ قد عرض - وما زال يتعرض - لكثير من 
الخلط والاضطراب والخلاف وسوء الفهم. وے رآی السید سليمان (۲۰۰۰: ۸۸-۸۷) 
قإن ذلك قد يرجع إلى ما لاقاه هذا المجال من اهتمام عديد من العلماء 
والباحتثين ے مجالات اختصاصيهة متتوعه مثل الطب العام» وعلم النفس., 
والتربية الخاصة, وعلم الأعصابب» والبصريات» والطب النفسي» والفسيولوجي إلى 
غر ذلڪ من محالات. وے رأيه كذلك أن هذا الخلط قد نما وتزايد بتزايد 


اهتمام تلك الوفرة الغزيرة من العلوم المختلفة به مما آدى إلى تعدد الملصطلحات 


وات فطلم في تو ا 


صعوبات التعلم من منظور تاريخي 


التى استخدمت لوصف الأطفال الذين يعانون من صعويات 2 التعلم وتنوع 
خصائص هؤلاء الأطفضال إلى حد بعيد (القريوطى وآخرون» ۱۹۹۸ السيد 
سلیمان ۲۰۰۰ :۳۲). 

وقد أدى هذا التعمدد وذلك التتنوع إلى مواجهة الباحتين والممارسين 
والمؤسسات التربوية والتنفضسية صعوبات بالغة 2 وضع واكتشاف خصائص 
محددة لكل نوع من أنواع صعوبات التعلم بحيث تميل إلى التجمع 4 فئه واحدة 
من الخصائص التي تصف كل نوع متها على حدة ويالتالي تصف ذوي صعوبات 
التعلم عموما كمجموعة واحندة. وقد أشازمصطظقی کامل (۱۹۸۸ )۲٠۳-۲۱۲:‏ 
إلى تلك الصعوبات موضجا ما يواجهه الباحثؤن 4 مجال دراسة خصائص 
اللأطفال ذوي صعويات التعلم من نماذج السلوك غبر المتخجانس التي يبديها هؤلاء 
الأطفال . . فبعضهم تقوم بتتاول المعلومات ومعالجتهاءبطريقَة غير فعالة 
ويعضهم اندفاعيون أو يعانون من فرط النشاط. ول حلين يعاني بعضهم من 
انخفاض الدافعية أو تدئي تقدير الدات وتؤقع الفشل فإن من بينهم من يعانون 
من درجة عالية من القلق 2 مواجهة مهام التعلم أو من شذوذ 4 وظائف المخ. 
وإزاء كل هذه الأنماط السلوكية المتباينة التي يظهرها الأطضال ے2 عملية 
التعلم وجد بعض الباحثين صعوية ے4 وضع مصطلح يشملهاء بل إن بعضهم قد 
خاطربان حلص إلى آن مصطلح صعويات التعلم لا معنى له ولا مبرر لوجوده» إذ 
لا يوجد طفلان متشابهان» وبالتالي فإنه يتعين - 2 رأيهم - إهمال هذا المجال 
والاستغناء عنه بمنهج وحيد فعال يتعامل مع كل طفل على حدة باعتباره حالة 
فريدة. وهكذا ترتب على هذا التنوع 2 اضطرابات التعلم التي تحدث لبعض 
التلاميذ مواجهة صعوية كبيرة ے وضع تعريف ملائم لتلك الصعوبات. 


Hr 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


ولم يكن الخلط والخلاف حول تعريف صعويات التعلم» أو الخلط والخلاف 


بے تحديد خصائص الأطفال والتلاميذ الذين يعانون متها ناجميْن عن عدم 
وجود تعريف واضح ومحدد لتلك الصعوبات فحسب» بل إن اختلاف وجهات 
النظر حول ما ينبغي التركيز عليه 2 فهمها وتشخيصهاء وتعدد التوجهات 
والرؤى التربوية والنفسية والكلينيكية واللغوية التي سادت 2 التعامل معها قد 
أسهمت كذلك يبتصيب وافر ے هذا الخلط والتشوش (السيد سليمان:٠٠٠۲‏ 
:1( 

وبالرغم مما تم إحرازه من نقدم خلال اعقد الثمانینيات ے وضع تعريفات 
دق لصعويات التعلم» و2 رم سياسة تريوية قأكمة على أسس متينة من 
النظريات الخاصة بتصتيف تلك الصعويات وما تقيز كل نوع منهامن 
خصائص إلا أنه يتحتلم على أي مختص يريد النفسه فهما عميقا ووعيا شاملا 
بهذا الحقل أن يلِم بالعوامل التاريخية التي كان لها تأثيْرها - ولا يزال- فيما 
تتم ممارسته حاليا ان أساليب تيص ية وعادجية وتريوية مع الأطفال الذين 
یعانتون 1 نموهم وکلم ھچ مى 00 1100 1 اد الد ماطي »۰۳ ۲۰). 

وانطلاقا من التقديم السابق فان هذا الكتاب سوف يحاول بأكبر قدر 
ممكن من الإيجازاستعراض الأحداث التاريخية التى شكلت ملامح الصورة 
الراهنة لحقل صعوبات التعلم عموماء كما سيوجه اهتمامه إلى تفصيل وإيضاح 
النظريات الأساسية والرؤى والأفكار التي قدمها علماء واختصاصيون من حقول 


معرفية مختلفة لتفسير طبيعة تلك الصعويات وتَحَري الاضطرابات الأخرى 


e 
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صعوبات التعلم من منظور تاريخي 


التي قد تقترن بها أو تصحبها 2 الظهور,ء بالإضافة إلى الوقوف على التدابير 
والإجراءات التربوية والعلاجية التي اقتّرحت لعلاجها والتعامل معها. 


وتجدرالإشارة هذا المقام إلى أن صعوبات التعلم ليست اضطرابا واحدا 
ذا طبيعة متجانسة» بل هي بے الحقَيقة ويحكم تعريفها ترجع إلى عجز أو قصور 
ے محال واحد أو أكثر من محالات عديدة تتضمن اضطرابات ے القراءة 
والرياضيات» والتعبير الكتابي» كما تتضمن اضطرابات 2 اللغة المنطوقة 
بجانبيها الاستقبالي (الاستماعي) والتعببري (التحدث) (زيدان السرطاوي 


.)۲٠۰٠۱»نورخآو‎ 


ورا لاختصاص كل نوع من هذه الأنواع بمجموعة من المشكلات البارزة 
المتعلقة بالأاسس النظرية التي بتي عليهاء وبتعريفه وتشخيصه» إضافة إلى 
اختصاصه بقضايا مرتبطة بتغاير خواصه ونتنوعهاء قإنه ستتم مراجعه المعلومات 
المتعلقة بالجذور التاريخية الأساسية لكل توع» ومكونات بنائه» وما أجرى حوله من 
بحوث ودراسات,» بالإضافة إلى مراجعة التوجهات والرؤى التربوية والنفسية 
والكلينيكية التي سادت 2 التعامل مع هذا الحقل.من حيث تعريفه وتشخيصه 
وتصنيفه. ويعبارة أكثر تحديداء فإن اهتمام هذا الكتاب سوف ينصب بشكل 
أساسي على مراجعة ما أجري 2 العقود الثلاث الأخيرة من القرن العشرين 
المنصرم من بحوث ودراسات حول صعوبات التعلم بهدف الحصول على معلومات 
ومعارف تلقى الضوء عليه من خلال الإجابة عن التساؤلات التالية: 


)١(‏ ماالجذورالتاريخية لنشأة حقل صعويات التعلم ؟. 


ga a س‎ a 
- 


| صعوبات التعلم من منظور تاريخي 

(۲) ما المشكلات الحالية المحيطة بتعريف وتشخيص وتصنيف كل نوع خاص 
من تلڪ الصعوبات؟ 

(۳) ماالأطرالنظرية الرئيسية التى تقود البحوث العلمية الحالية 
والتطبيقات العملية 2 كل نوع من أنواع صعوبات التعلم؟ 

)٤(‏ ماالعوامل والأسباب التي يفترض أنها تؤدي إلى أو تسهم 2 المعاناة من 


صعوبة خاصة من صعوبات التعلم؟ 


صعوبات التعلم فى ضوء النظريات 
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القصل الثاني 


تاريخ نشاة حقل صعوبات التعلم 


العوامل التاريخية العامة المؤثرة في نشاته 


توافر للمؤلف عدد وافر من المصادرالتي تشتمل على مراجعات رئيسية 
للتاريخ العلمي والاجتماعي والسياسي لحمل صعوبات التعلم وتطوره» والتي قام 
بها عدد كبير من العلماء من بينهم مثلا: هالاهان وكريكشانك 1 (Hala‏ 
Cruickshank, 1978 (‏ وڪافیل وخوڙنس (Kavale & Forness;‏ 
(1985. وفليتشرومتۆرىس M01۲1s,1986(‏ ` & rٍَetcheاF).وكولز‏ 
.)€01es,1987(‏ وکافاناغ وتروس (s,1988٤ئں‏ ا & hچKavana)‏ ›ومایرز 
وھاميل (Morris01¬ Jجıg ùgwaرgng «(Myers & Hammill,1990)‏ 
1e1 ` ,1991(‏ ›وتورجىسىن (1991 orgeSn;‏ ا( › ودور س 
(Doris,1993)‏ . 


ومن خلال الجهود الخالصة التي بذلها هؤلاء العلماء وغيرهم تم تَتَبّع 
الجذور العميةة لنشأة هذا الحقّل بأسلوب تفصيلي شامل» بحيث يمكننا القول 
بأنه يتبغي لأي مختص الرجوع إليها والاسترشاد بها إذا رغب 2 الحصول من 
منظور تاريخي على فهم آڪثر اڪتمالا وشمولية لحقل صعويات التعلم وما طرا 
فيه من أفكارومفاهيم. وعموما فإن الغالبية العظمى مما قدموه من شروح 
وتفسيرات تشير إلى أن هذا الحقل قد نما وتطور 4 بداية أمره استجابة لحاجتين 


رئیسیتین (الدماطي» ۲( 


أولاهما: ارتباطه الوثيق بالحاجة التاريخية إلى فهم ما بوجد من فروق 


فردية 2 التعلم والإنجازبين الأطضال والكبار الذين يظهرون أنماطا معينة من 
العجزوالقصور 2 استخدام اللغة بجانبيها المنطوق 500٥١‏ (التحدث) والمكتوب 
Qn‏ (الكتابة والقراءة) بيتما يحتفظون 2 نفس الوقت بالتكامل بے أدائهم 
الذهتى العام. وقد كان الأطباء أول من لاحظوا - بل ودرسوا - أنماط القوة 
والضعف المتوقعة 2 تعلم هؤلاء الأطفال والكبارء وبالتالي فإن هذا الحقَل قد 
اصطبغ تاريخيا بصبغة بيولوجية (عضوية) طبية جعلته يتعامل 2 الأساس مع 
تلك الصعوبات من منظور طبى (إبراهيم أتَو تيان)٠١٠٠٠ ٠۲:‏ »والسيد 
سلیمان)۲۰۰۰: .)۳٤‏ 


ثانيتهما: ان حركة صعويات التعلم قد نٹ وتټطورت باعتبارها حقلا 
تطبيقيا من حقول الثرية|الخاصلة, حيث اسهم مدة قو |إجتماعية وسياسية 
2 دفع عجلة هذه الحركة إلى الأماماشتجابة للحاجة إلى توفير الخدمات 
التريوية الخاصَّة للأطقال الذين لم يقم النظتام التريوئ العام بمواجهة 
خصاتضهم التعلمية على دحو دتم رجتم فج بلي عرضا موجزا تکل واحد 


من تلك القوى والقرائن التاريخية. 


صعوبات التعلم ودراسة الفروق الفردية 
۱. جود جJl Gall's efforts‏ 
كما سبق أن أشرتا فان حقل صعوبات التعلم قد نما 2 بداية آمره وتطور 


بفعل الحاجة إلى فهم أسباب وجود فروق فردية بين الأفراد بعضهم ويعض أو 


فروق بينية داخل الفرد نفس inter-and intraindividual differences‏ 


وما تؤدى إليه تلك الفروق من تأثيرات 2 التعلم والمعرفة. ويالرغم مما أشار إليه 
تورجسن (1,1991غ5ع 0۲g‏ ۲) ومان )M211,1979(‏ من إمكانية إرجاع 


اللاهتمام بالضروق الفردية إلى وقت مبكر من الحضارة الإغريقية فإن الجهود الني 
بذلها جال 60211 ے أوائل القرن التاسع عشر لدراسة اضطرابات اللغة المنطوقة 
spoken language‏ تع اول عمل يحمل دلائل واضحة على ما نعرفه الیوم من 
مفاهيم وأفكار 4 حقل صعوبات التعلم: 

فد قم جال راکو چ لا کد مق مکی مریض کان یعاني من 
ضرر 2 المخ eعa bri dan‏ . وقد قام ھاميل (11,1993|¡ ص" )1a‏ مؤخرا 
بتقديم شرح موجز للصلة الوثيقة بين تلك الخصضائص التي وصفها جال 
ومفاهيم صعويات التطلم اللعروفة لبا جالياء حيث ذكراته يالرغم مما لاحظه 
جال من أن بعض مرضاه كانوا عاجزين عن التحدث إلا أتهم كانوا قادرين على 
التعبير كتابيا عفا بور اذهانهم من أفكان وبالتاتى فق آظهروا أنماطا من 
القوة والضعف النسبيين 2 اللغة بجاتبيها الشفهی 0۲۵1 والكتابي .۷۲1)2١‏ 
إضافة إلى ذلك فإن جال نفسه قد برهن على أن تلك الأنماط التي أظهرها 
هؤلاء المرضى لم تكن إلا نتيجة لما يعانوته من تلف 2£ افخ brain damage‏ « 
كما أن هذا التلف قد تمكن - على نحو انتقائي - من إضعاف قدرة لغوية معينة 


فيهم دون أن تتأثر به قدراتهم الأخرى. 


ومن هنا فإن هامیل ۳4۳٣۳٣1‏ یری أن جال كان له الفضل 2 ترسيخ 


3 
الجذورالكلينيكية لأتواع العجز التعلمي الخاصض specific 1earı11£ğg‏ 


85 التي نلاحظها 2 وقتنا الحاضر لدى الأطقال الذين بعاتون من 
صعويات ے التعلم. كما أوضح ما آكد عليه جال من أن هذا العجز يحخدث 
نتيجة لقصور أو خلل معين 18٥1ع‏ ء!؟اءعمء ے2 بعض وظائف المخ» ولیس 
نتيجة لقصورالمخ أو اختلاله بشكل عام آو شامل. 


واخيرا فإن جال رأى ضرورة استبعاد اي أحوال معوقة أخرى من تخلف 
عقلي أو صمم أو غيرهما مما يمكن اعتباره سببا 2 إضعاف قدرة الطضل على 
الإنجازوالأداء. و2 سياق من هذا الرأي أصبح من الواضح إذن من أين نبتت 
الجذورالأساسية لعنصر الإقضاء أو الإبعاد٣6×6[1510‏ الذي يشكل ے وقتنا 


الحاضر جزءا اساسيا من اأتفريقات الطروحة تصعونات اأكتعلم. 


Early medicine efforts الجهود الطبية المبكرة‎ . 

بدأ عدد آخر من الأطباء الاختصاصيين ے2 ملاحظة ووصف حالات عدد من 
المرضى الذين آظهر كل منهم بصضفة ذاتية فروقا بيتية (فردية) داخلية 
vid u‏ ntraindا‏ بن ما لدیه من جوانب قوة أو جوانب صعضف»حیث اشتملت 
الأخيرة على أتواع خاصة من القصور 2 قدرات المريض اللغوية والقرائية 
والمحرفية. ومن بين هؤلاء الأطباء بول بروكا 8۲0٥2‏ 11ا۴3 الذي أورد ے تقرير 
له جموهةا من اللإحظات الهمة اتی اسهمت 2 وضع اساس متي قاڈختراش 
القائل بصفة "النوعية أو التعيين 506٥1۴1٥1۷‏ " 4 صعويات التعله. 

وقد أوجز ليون (1996 )[۷0١,‏ مضمون هذا التقرير مفيدا أن بروكا قد 
لاحظ بے مرضاه ما كانوا بعاتوته من حَبْسة تعبيرية 12514صظa gi expresS1Ve‏ 


ز عن التحدث نتيجة لإصابتهم بآفات انتقائية 510158ع] ع1۷اءعاعء (له 


ضوبات التطم في ضيء اقنظریات 


اتتشارية) بے الواجهة الأمامية للنصف الأيسر من كرة المخ» حيث تتخذ تلك 


الآفات موقعها بشكل أساسى ب اللفة الأمامية الثانية من تلافيف المخ. كما 
لاحظ بروكا أن وجود آفة أو ضررے تلك المنطقة من المخ من شأنه أن يؤدي إلى 
التآثير بدرجة بالغة 2 الأفراد الذين يفضلون استعمال يدهم اليمنى»ولكنها لا 
تميل إلى التأثير بے القدرة اللغوية الاستقبالية ۲۴١۴1۷8‏ (الاستماع) أو 2 أية 
وظيفة أخرى غير لغوية كالاستقبال البصري ۲۴٤٥۵10٩‏ |۷1514 أو إدراك 
المفاهيم المتعلقة بالمكان والفراغ 4W2۲۴1١۴55S‏ أه1ةمء إلخ . 


ويرى السرطاوي وزملاؤه )41:۲٠١1(‏ أت جه ود بروكا تعد بداية مهمة 
للنماذج النظرية البديلة التي درست كيف يتم انشتقَبال المعلومات السمعيةء 
وكيف يتم فهمها وحفظها 2 الذاكرة السمعيه إلى أن يتم استرجاعها عتد 
الحاجة إليها. ڪما ینزی السید سلیمان (۲۰۰۰: )٣١‏ آن جهود بروڪا قد ترڪت 
أثرها على المهتمين بمجال صعويات التعلم فيما بعد؛فكثيرا مانجد من 
الباحثين 2 مجال صعوبات النعلم من يزركرون اهتمامهم على المخ والجهاز 
العصبي أكثر من اهتمامهم بعمليات التعلم والتعليم» اضف إلى ذلڪ ان تلڪ 
الجهود البحثية التي قام بها بروكا كان لها الأثرالأكبر 2 جذب العديد من 
الباحثين إلى الاهتمام بدراسة الأفراد غير العاديين» وريط وتفسير ما ييدوته من 
أنماط سلوكية بأجزاء معينة 2 المخ. 

ويطريقة مشابهة قدم الطبيب الألماني ڪارJ‏ ويرنı>ۍك Karl Wernicke‏ 
مفهوم " عرض الاتفصال €" disconne C1101 S40‏ " حین تنبا بان عرض 


الحبْسة الكلامية - والذي يعبر عنه أحياتا بحبسة التوصيل - يمكن أن يحدث 


تتيجة لانفصال المنطقة الحسية ١آS0١‏ 56 المختصة باستقبال الكلام عن منطةة 
الكلام الحركي (التحدث الفعلي) بواسطة آفة 4 التصف الأيسر من كرة المخ 
شبيهة بنقطة مستديرة. ومعنی ذللک أن ویرتیکڪ ۷8۲٣۱1٥)‏ قد زعم وجود 


توع من الحبسة 43513 مختلف عن '"الحبسة الكلامية " التي لاحظها بروكا 
مرضاه» ألا وهي " الحبسة الاستقبالية " التي تعتى عدم القدرة على فهم ڪلام 
الآخرين وحديثهم» وهي - كما يرى ويرنيك - لا ترجع إلى عيوب ے2 السمع ولا 
إلى غباء من يعاني منهاء بل ترجع إلى وجود تلف مخي أو إصابة دماغية 2 الفص 
الأمامی 100۲ 0۲21م "ع ) من اللحاء المخی (السید سلیمان ۲۰۰۰ ٠٣-۳٠:‏ ). 

وقد كانت للاحظات وترنيك صضلة وثيَمة إلى حد كبير بوضع وتأسيس 
النظريات 2 مجال صعوتات التعلم» من أن قرر أنه من الجائزأن تكون وظيفة 
مركبة معقدة كاللخطة الاستقبالية 13۸8128۴ 18٥61۷٤‏ مثلا قد تَلِفت أو 
عشت داخل الفرد الذي لا يبدي أي أضطرابات وظيفية آلخرى ذات تأثير خطير 
2 الجانبين اللخوي امىر 1978(2 ;8127 & 8۲۷41):وتخجدرالإشارة إلى أن 
طرق التقييم والعلاح المستخدمة حاليا ے تحليل السلوك قد بتيت على أساس من 
الافتراضات أو الملاحظات التي قدمها وترتيك فيما يتعلق بالجانبين الاستقبالي 
والتعبيري من اللغة وما بينهما من ترابط وثيق» وقد وضعت جهوده الأساس لفهم 
العلاقة بين اللغة والقراءة والكتابة. (زيدان السرطاوی وآخرون» :۲٠۰١۱‏ ۹۸). 

ومن هنا قإنه يمكن القول بأن مفهوم الفروق الفردية الداخلية 2 معالجة 
(تجهيز) المعلومات 1£ in f0r" 210۸ ۲0 c€SS1‏ قد ولد منذ آکثر من قرن 


مضی. وقد أسهمت ے2 مولده بصفة أساسية تلك اللاحظات والدراسات 


٠‏ صعوبات التعلم في ضو ء النظريات 


الكلينيكية التی أجراها بروڪا ووبرنيڪ على أفراد ڪبار ڪانوا يعانون من تلف 


أو آفة معينة 2 المخ. 
ويالإضافة إلى تلك الجهود الطبية المستخلصة من التقارير التي قدمها 
بروکا وویرنیڪ فإن هناك جهودا اخری تمکن هايند وویلیس & 1۷۸4[) 
(1,1988ا[ W1‏ من استخلاصها من التقارير التى قدمها عدد من الأطباء 2 
الغترة من اواخ ر القرن التاسح عش ر واوائل القرن العشرين من سلسلة اخرق من 
حالات كانت تعاتي من صعوبات معرفيه ولغوية غير متوقعة 2 الجانبين المعرے 
واللغوي. ومن بين تلك التقاربرامتثلا ما أوردة كوزمول |لا K 18S2‏ عام۱۸۷۷ 
من وصفه لحاله مريض كان عاجزا عن القراءة زغم نمتعه بمهارات دهنية 
وإدراكية سليمة تماما. كذلك فقد أوجز هايند وويلز ما ورد ے تقاريرآخرى 
صدرت لکل من مورجان 101831 مام ۱۸۹1 وجيمس هینشیيلوود 
Hinshelwood‏ ے ا وام 1۸۸٩‏ و۹۰۰ و۱۹۱۷ وهَخلتجز جاكڪسون Jac)S01‏ 
عام ۱۹٠١‏ وغيرهم»خيت قاموا بتمييز توع معين من آلقصوز او العجز عن تعلم 
القراءة رغم تمتع المصاآب به بخلفية من الذكاء العادي وتوفر الفرص اللائمة 
لتعلمها. فمثلا: قدم هينشيلوود الوصف التالى لحالة طفل صغير 2 العاشرة من 
عرد ١‏ .. قى هذا الطلقل خاذة ستوات غ اه رة قق ادها تما واشنا 


كل موضوع درسه ما عدا القراءة ولقد بدا ذكاؤہه عاديا بشکل واضح 2 كل 


جانب من سلوكه وتصرقانه. ولد باشر تعلم الموسيقى مدة عام واحد حقق 
خلاله تقدما جيدا ے هذا الفضن... كذلك فقد حمق تقدما جيدا ے ڪل فرع 
من قروع دراسته حيثما كان التعليم شفويا (لا يحتاج إلى القراءة) مبَرْهِنًا 
بذلك على جودة داكرته السمعية. كما قام بحل محموعة من المسائل 


تاریخ نشأةَ حقل صعوبات التعلم 


الحسابية البسيطة على تحو سليم تماما بحيث اعثير تقدمه ب مادة الحساب 
ملائما إلى حد ڪر . ولم تكن لذيه مشكلة 3 تلم اتقتابة كما كان مته 
بحدة بنصرده جندة" . 

ومن هتا قانه مع بدايه القرن العشرين أسهمت مصادر عديدة ے تقديم 
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على نحو محدد ودقيق يعبند عن العمومية وغير مختلطة بالاضطرابات المرتبطة 
بإاعاقات الذاكرة أو بالذكاء العام الأقل من المتوستط. وكما أوجزها هابتد 
وويليز(1988, 1اا¡ yn. W‏ ) فان تلك الملا حظات كانت دقيقة ودالة 
بشکل يوثق به حيیث تضمنت ما يلي: 
)١(‏ معاناة هؤلاء الأطفال من مشكلة تعلم خِلقية 1)41" 011€ . 
(۲) كان الأطضال الذكور أكثر تأثرا من الإناث بهذه المشكلة . 
(۳) اتخذ اللاضطراب الذي عانى منة الأطقال الذين تمت ملاحظتهم أنماطا 
متغايرة ے خواصها وعتاصرهاء سواء فيما يتعلق بشكلها المحدد» أو بشدة 
الضعف أو العجز الناجم عنها. 
)٤(‏ قد يكون هذا اللاضطراب مرتبطا 2ے المقام الأول بعملية نمائية تؤثر 2 


العمليات اللغوية المركزية التي تحدث 2 النصف الأيسر من كرة المخ. 


ونت التعلم في ضوء النظريات 


تاریخ نشاةَ حقل صعوبات التعلم 


(ه) لم يكن التعليم الذي تلقاه هؤلاء الأطضال 2 الفصول العادية كافيا ولا 
ملائما لإشباع احتياجاتهم التربوية. 

وتحدر الإشارة إلى أن معظم الأدلة والبراهين الحديثة قد أيدت صحة بعض 

تلك الملاحظات» بينما لم يتم تأييد كثير منها كما سنوضحه فيما يأتي لاحقا 


من مناقشات. 


۳. جهود أورتون Orton's eff ortİS‏ 
خلال العشرينيات من القنرن العشرين المنصرم بدأ صموئيل أورتون جهوده 
ل مجال صعويات التعلم بالتوسع 4 دراسة صكوبات القراءة ع٣‏ 21ء۲ 
isab ites‏ . وقد توت تورجسن (1080567,1991) شرح تلڪ الجهود 
حيث ذكر أن اورت ون قام بتصميم وإجراء دراسات كلينيكية بهدف اختبار 
الافتراض القائل بأن ما يبدو من عجز 2ے القراءة ليس إلا نتيجة لتأخَز النصف 
الأيسر من كرة الخ the left cerebral hem¡sم ee‏ او فشلە ے ترسیخ 
السيطرة للوظائف اللغوية. وطبقا لأورتون فإن الأطفال الذين يعانون من 
صعوبات 2 تعلم القراءة يميلون إلى عكس (قلب) الحروف مثل © / كوي / م 
والكلمات مثل 54W / W25S‏ و 0١‏ / ا10 نتيجة لافتقارالنصف الأيسرمن كرة 

المخ إلى السيطرة اللازمة لمعالجة الرموز اللغوية. 
وكما أوضح تورجسن فإن نظرية آورتون 4 صعويات القراءة» وكذلك ما 
لاحظه من قيام بعض الأطفال بعكس الحروف أو الكلمات باعتباره عرضا داك 
على الاضطراب القرائي لم يصمدا للاختباروالتثبّت (إبراهيم أبو تيان .)۲٠٠٠»‏ 


من ناحية آخرى فإن تورجسن يرى أن كتابات أورتون قد أثرت بقوة 2 استثارة 


صعويات اتم کي شو اترا“ 


دافعية العلماء إلى إجلراء البحوث والدراسات 2 هذا المحال» وے لقت انتباه 
مجموعات من المعلمين وأولياء الأمور نحو اضطرابات القراءة خصوصا والتعلم 
عموماالتى كان لها تأثير ضار على نمو أطفضالهم أكاديميا وسلوڪا 


واجتماعياء كما أضَرّت بنمو وارتقاء الاستراتيجيات والتقنيات التعليمية التى 


كانت ثتخذ آنذاك لتدريس الأطفال العاجزين عن تعلم القراءة. وعلاوة على 
ذلك فإنه يمكن بشكل غير مباشر إدراك تأثير أورتون على المقاهيم والأفكار 
الحالية الخاصة بصعوبات التعله مسن محاولاته التي ا فاشتكا اله ق 
ساسلة من اتصضعوبات انلخ ووج ركية وجو ما كى القراءة ضمن إطارواحد 
من المفاهيم والأسباب المرضية المؤدية إلى تلك الصتنوبات : 
وقد ڪانت دوريسن( 1993 ;0115 0) اکر کد بےاشرحها لما أحدثته 
جهود أورتون من تأثير جلى المفاهيم والأفكارالشائعة حاليا 2 مجال صعوبات 
التعلم حيث تمكلن الأول املق متخلا الاطضاطر بات الل آوردها أورتون د 
تقریره عام ۱۹۳۷ عن غندد مسن الات أظضال تزاوحت نشا ذكائهم 105 بين 
المتوسط إلى ما فوق التوسط. وقد أوجزدوريس ما أظهره هؤلاء الأطفال من 
اضطرابات تمثلت فيما يأتي: 
)١(‏ اضطراب نمائي 2 فهم وإدراك معاني الكلمات» أو صعوية ب2 تعلم 
القراءة 12×[ . 
(۲) اضطراب نمائي ے تعلم الکتlبة gî developmental graphia‏ 


صعوبه خطرة ے تعلم كيفية الكتابه. 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


)٣(‏ صمم الكلمة التمائي developmental word deafness‏ iو‏ قصور 


محدد ے فهم الملفوظ ضمن نطاق عادي من حدة السمع. 


(؛) حُبسَّة حركية نمائية 12ئ2 motor ap‏ اentaصlopmاleve‏ او تأخر 


.speech motor delay مڈںكhا|‎ aڪكرح 4ے‎ 


(ه) افتقارشديد (غير عادي ) إلى الرشاقة أو التوازن الحركى أه"۸0۲ 40 


. clumsiness 
.speech fluency آو اضطراب 2 ظلاقة الكلام‎ s1) لجلجة ۲1۱8ع‎ )١( 


كذلك فقد نوه السَيَّد سليمان )61-٠٠: ٠٠٠١(‏ بالجهود التي بذلها آورتون 
وضع اللبنات الأولى لمجال صعوبات التعلم » حيث ذكر آنه يعتبر الرائد الأول 
2 مجال البحث 2 الذيسلكسيا (الجبسة القرائية) واضطزابات اللغة والعجز عن 
التعلم» كما كان أول من أكد أ على ضعوية القَراءة باعتبارها مشكلة تظهر 2 
المستوى الرمزي من اللغة» كما تبدو مزتبطة على الأصح بخلل وظيفي مخي لا 
بقصور عصبي كما افترض هينشيلوود )1115۸1۷00 . وبعكس ما هو متوقع 
فإن أورتون رأى آن تلك الصعوية تقع غير مصحوبة بذكاء متنخفض» حيث 
توصل من خلال بحوثه ودراساته إلى أن اضطرابات القراءة والاضطرابات اللغوية 
إنما تحدث تتيجة لاضطراب وظائف المخ» كما قد تنتج أيضا من تدمير القشرة 
المخية. كذلك فإنه قد اعتقد بأن تلف قشرة الدماغ 438۴ل |0۲12 يؤدي 
إلى عمى سحائي [11١4١٥55‏ أهعآاآ0ء تبدو أعراضه 2 عدم الإحساس بالرؤية 


آو عدم وعي المريض دما نرى رغم سلامة عصبه البصري تحت اللحائي. وے حالة 
ما إذا كان هذا التلف متوسطا 000۲3١‏ فإنه قد يؤدي إلى عمى العقل 


جو ی ت القصل الثاني 


kkk = — — : — — 


m1nd blind n5‏ » و2 هذه الحالة يرى المريض الشىء ولكنه لا يتذكر كيف 
يستخدمه. أما 2 حالة ما إذا كان هذا التلف اللحائي بسيطا ل011 فإنه قد 
يؤدي إلى ما يسمى بعمى الكلمة 01114۸8558 W0۲١‏ وے هذه الحالة لا يستطيع 
المريض أن يعرف معنى الكلمة المكتوبة أو المنطوقة» وهو ما يسمى بالأفيزيا 
الحسية: 

أما السرطاوي وزملاؤه (۲۰۰۱) فإنهم يرون ے4 تأكيد أورتون على ما بين 
اللغة والقراءة من علاقة ظهورتوّجه نظري جديد بعيد عن وجهة النظر 
الإدراكية البصرية التى كان/قة تبناها من اسبقوة 2 التعامل مع مشكلات 
التعلم فما أن جاء عام ١۱۹۷م‏ حتى أصبحت وجهة الثظ ر اللغوية تمثل الاتجاه 
الأساسى السائد بے النظر إلى تلك المشكلات بدلا مين التركيز على الإدراك 
البصري ك التعامل معها. 

وقد توج أورتون جهوده 2 النهاية بتأليف كتاب تناول فيه وصف المشكلات 
اللغوية التي تعاتى منها الأطفال. وما زال هذا الكتاب يعتبر حتى الآن مرجعا 


قیما للمھتمین بالبحث ے2 محال صعوبات التعلم ( السید سلیمان»۰۰٠٠۲ .)١١:‏ 


؛. جهود ستراوس وويرٺير Strauss and Werner efforts‏ 
لما كانت جهود أورتون قد ارتبطت ے2 الأصل ينمو الاهتمامات العلمية 
والكلينيكية بصعوبات تعلم القراءة (أو ما اصطلح على تسميته بالديسليكسيا 
2 >×ع|اءل4) فإن الأعمال التي قام بها ألفريد ستراوس وهينز ويرتر وزملاؤهما 
خلال الفترة التي أعقبت الحرب العالمية الثانية قد أدت بشكل مباشر إلى نشوء 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


فة قر ممومسة اة جصعومات لملم مافقارها کا متها بے رسيا 
.(Torgesen,1991; Doris,1993)‏ 


و2 سياق عرضهما لإسهامات هذين العالمين 2 نشأة حقل صعوبات التعلم 
اوضح برایان وبرایان (1978) 81۷۵۸ & 83۲۷4۸ ان تأثیر ستراوس وویرنرومن 
تعاونوا معهما لاحقا من العلماء من أمثال لورا لیتینبېنj Laura Leht1¬€¬‏ 
ونیویل کیفارت ۵۲۲ ۴We] Ke‏ قد برزبشکل واضح من خلال وجھات 
نظرهم التي تالت شهرة واسعة 2 مجال ضعوبات التعلم عبرمُؤْلفيْن يحملان 
نفس العنوان " الأمراض النفسية وتربية الأطقال المصابين بتلف 2 المخ 

"Psychopathology and Education of the Brain Injured 
وىعتیر هذان اللوئفضان من أغظم ما اد وانتشارا ے محال‎ 1 
صعويات التعلم. وقد بّلرز تأثبرهما بشكل أقوى نتيجة للبحوث والدراسات التي‎ 
أجراها ستراوس وويرنر حول الأظضال الذين يعانون من تخلق عقَلي» حيث اهتمًا‎ 
بنوع خاص بمقارنة سلوك الأطفال الذين كان تخلفهم العقلي مرتبطا بسبب‎ 
بالأطقال الذين لم يكن‎ 0۲۵1١ 4410388 معروف وهو تلف المخ أو تضزره‎ 
2 تخلفهم مرتبطا بقصور 2 الجهاز العصبي» بل كان على الأصح وراثيا‎ 
طبيعته. و2 تقريرهما عن هذه الدراسات أفاد ستراوس وويرنر بأن الأطضال‎ 
المتخلضفين يسيب إصاية محيه قد اظطھروا صعوبات ے أداتهم لمھمات تهدف إلى‎ 
تقدير إدراك الخلفيهة والشكل,» والانتباه» وتكوين المفضاهيم» ے حبن كان آداء‎ 
الأطفال المتخلقبن يسبب آخر غير الإصابة المخية مشابها لأداء الأطضال غير‎ 
الاين عقي وة إضار هته الخراسات تيت فمو خة ستو اوي فقرضة دراس‎ 


الأطفال الذين لم يكونوا متخلفين ولكنهم أظهروا صعوبات 2 تعلمهم» كما تم 


صعويات اطم في ضوء النظريات 


لهم بے إطارها تقديم مفهوم " الإصابة المخية اليسيطة mıniımal brain‏ 
86ص من خلال مجموعة من الاستنتاجات من بينها ما يأتى: 

...إذا لم يوجد لدى الطفل تخلف عقلى قإنه يمكن اكتشاف ما لديه من 
اضطرابات سيكولوجيه عن طريق إخضاعه لبعض اختباراتنا النوعية التي 
تكتشف الاضطرابات اللإدراكية والمعرفية. وعلى الرغم من أن المحكات [الأخرى 
قد تكون سلبية - حيث يشابه سلوك الطفضل محل الاهتمام تلك الخاصية 
المميزة للإصابة المخية -وعلى الرغم كدذلك من أن إنجازات الطفضل ے2 
اختباراتنا التي اشظيت له لم تكن دالة بقوة على معاناته من إصابة مخية, قإنه 
قد یک ون بلا و ا کے کون ی ص الإصا ‏ 
المخية")11.ص ,1947 .(Strauss&Lehtinerî,‏ 

ويتفق معظم الطلاب الذين درسوا تاريخ حقل/ضتعوبات التعلم على أن 
أعمال ستراوس وزملائهة كان لها تأثثر قوي 2 نمو هذا الحقَل وتطوره (هالاهان 
وڪریکشاتڪ 1973 Hallahan & Crickshank‏ ›برایان ویرایان 
Bryan & Bryan,1978‏ ڪافيل وفورنں 1985, Kavale & FGFrness‏ 


. (Doris , «دورىسش1993‎ 


وقد قام تورجسن ( 110.ص 1993, 8۸ع۲0۲8) بتلخیص عمل ستراوس؛ 
حيث تمكن من استخلاص تثلاثه من المفاهيم التى اتبنقت من هدا العمل لتساعد 
ے توفير مبرر لنمو حقَل صعوبات التعلم على نحو مستقل عن حقول التربيه 
الخاصة الأخرى. وقد أوجز تورجسن تلك المفاهيم بے النقاط التالية: 


سس س ت 


_ __ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


)۱( ينبغي فهم ما بين الأطفال من فروق فردية 4 التعلم من خلال تفحص 
مختلف الطرق التي يباشرون بها تعلم المهمات التي فع إليهم بها 
لتعلمها (أي من خلال مختلف العمليات التي ساعدتهم بط تعلمها 
اوالتي اعترضت طريق هذا التعلم). 


(۲) ينبغي تكييف وتعديل الإجراءات التربوية بحيث تتلاءم مع الأنماط 
المستخدمة لمعالحة جوانب القوة والضعف ے كل طفل على حدة. 

(r)‏ يمکن مساعدة الأطفال الدين تعائؤن من قصوروضعف 4 عمليات 
التعلم على التعلم بشكل عادي إذا تمت تقوبة تلك العمليات» أو من 
خلال تطويروتحشسين طرق التدريس التي .لم تفلح 2 التأكيد على 
تلك العمليات الضعيفة. 

وعلی نحو مشابه لا استخلصه تور جسن ذڪر كافیل وقورنس عا2۷2)) 
۴r" e,1985(‏ & ان الأبحاث والکتابات التی قد مھا ستراوس وزملاؤه قد 
اشتملت على آفَكَار كان لها تأثير قوي 2 نمو حقل صعوتات التعلم ولكن 
رؤيتهما لتلك الأفكار كانت نظرية(غير عملية) بدرجة أڪبر من تلڪ التي 
أوجزها تورجسن آعلاه. وقد شملت تاڪ الأفكارما يلي : 

(۱) أن صعوبات التعلم مشكلات كامنة داخل الفرد المتأثربها (أي آنها 
مرض)ء ويالتالي فإن هذه الفكرة تمثل نموذجا طبيا. 


(۲) أن صعويات التعلم مرتبطة بخلل وظيفي عصبي ( أو ناتجة عته). 


صعويات التطم في صو اا 


(۳) 


أن ما نلاحظه من مشكلات أكاديمية 2ے الأطفال الذين بعاتون من 
صعويات 2 التعلم يرتبط بما لديهم من قصور 2 العمليات (المعالجات) 
السيكولوجية sعsءءعء0]م‏ أg1caع0امطلكم‏ » والذي يبدو أكثر ما نيدو 
2 المجال الإدراكى الحركى. 

أن ما يتعرض له ذوو صعوبات التعلم من الأطفال من إخفاق أكاديمى 
(دراسي) رغم تمتعهم بذكاء عادي إنما يشير إلى وجود تباين 
1screPan ¥‏ بين نسبة الذكاء 1 (التي تبلغ المتوسط أو أعلى منه) 
والتحصيل الأكاديمى (الذي يكون أقل من المتوسط). 

أن صعويات الثفلم ل كن ان تكو ن اة بق ربخل من إعاقات أخرى. 
وعلى الرغم مما تركته أعمال ستراوس وزملائه من تأثير قوي حقا 2 
نمو حقل صعؤبات التعلم وتطوزه؛ إلا أن افترأضاتهم المتعلقة بحدوث 
الإصابة المخية الخفيفة دون أن تون مصحوية بتخلف عقلى لم تصادف 
غفا تسرتتتا ر إقستوات اأ إا ونوك & Lyon‏ 
.(Moats, 1988‏ 


ويالرغم من افتقَار مسلمات ستراوس ووبرنر إلى أدلة تدعمها وتؤيدهاے2 


وقتنا الحاضر إلا أن ذلك لا ينقص من قيمة كتاباتهما وما كان لها من تأشثر 


هال على تفكير وتَقدم عديد من العلماء السلوكيين الذين قاموا بدراسات خلال 


عقدي الخمسيتيات والستينيات من القرن العشرين حول الأطفال الذين أخفقَوا 


ے التعلم 2ے مدارسهم رغم تمتعهم بدڪاء عادی . 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


.٥‏ جهود كريكشانك ومایکلباست وجونسون وکيرك 
The effarts of Cruickshank, Myklebust, Johnson, and Kirk‏ 


ياتي ويليام ڪريکشاتڪ وهيلمر مايکلباست ودوريس جونسون ے2 مقدمه 
العلماء السلوكيين الذين آسهموا بقدروافر من الجهد والسعي الحثيث إلى 
وضع تصور مبكر لصعويات التعلم والانهماك 4 دراستها والتحقق من طبيعتها. 
فقد قاموا جميعاً بدفع عجلة هذا الحقل إلى الأمام والسير به 4 اتجاه بعيد عن 
النموذج الطبى والتركيز على الأسباب المرّضية التي تكمن وراء معاناة الأطفال 
من صعوبات 2 التعلم» حيث حاولوا بدلا من ذلك التأڪيد على خصائص 
المتعلم وما يمكن لبرامج التدخل التربوي أن تقدمه,لواجهة ما يبديه من عجزأو 
قصور 4 عملية التعلم. 
ومن بين تلك الإسهامات مثلا ما كان لكريكشانك وزملائه 
)Cruick5hank et al,1957;Cruickshank et al.,1961)‏ من اثر فعال 
2 دراسة واقتراح مجمومة من الإجراءات التى يمكن آتخاذها لتعديل وتكييف 
قاعات الدرس بحيث تكون بينات مفضية إلى التعلم ويحَيّت تخلو او تخفف من 
المثيرات التي افتّرض أنها تؤدي إلى تشتيت انتباه الأطفال الذين يعانون من 
صعوبات تعلم وقصور ے الانتباه. ڪذلڪ فقد اهتم ڪريكشانڪ وزملاؤه ببحث 
المشكلات الإدراكية التي يبديها الأطفال الذين يعانون من إصابة مخية ممن 
يتمتعون بنسبة ذكاء قريبة من المتوسط العام (أكثر من )۷٠١‏ أو أعلى منه» حيث 
وخدوا تهانها بين تدك احشكلات وتضاكرها دى الأطقال التين دقف بحخوة 
تخلفهم العقلي نتيجة لعوامل خارجية. وقد رآی ڪريکشانڪ - ڪسابقيه 
ستراوس وويرتير وكيفارت - أن اللاأاضطرابات الإدراكية ما هي إلا نتاج خلل أو 


ضوء النظريات 


قصور بے الوظائف العصبية» وما دام ظهور هذه اللاضطرابات قد لوحظ ڪذنذلڪ 


لدى بعض الأطفال العاديين فإنه قد اسنّدل بذلك على أن الصعويات الإدراكية 
ناتجه عن خلل 2 وظيفة الدماغ لا عن تخلف عقلي. 

ومن هتافقد توسع ڪكريكشانك وزملاؤه 2 عملهم ليشمل الأطفال 
العاديين الذین بیدون نشاطا زائدا آو اضطرابا اتفعالیيا أو اضطرابا ے الاأدراك 
رغم عدم معاناة هؤلاء الأطقال من إصابة 2 المخ» حيث تم وضعهم جميعا ے2 
فصول دراسية بتاء على احتياجاتهم التربوية العامة بغض النظر عن تصنيضف 
صعوباتهم» وحيث يتم تدزيبهم لإكتساب المهنارات الأكاديمية والإدراكية بتنفضس 
الطريقة التي يتم بها تندرّيب الأطقال الدين يعاتون من تخلف عقلى بسيب 
عوامل خارجية (زيدان السرطاوي وزملاؤ :)٠٠١١‏ وقات شکلت القواعد التي تم 
على أساس متها لحار الالال الذين شملتهم أعماله أسس اختيار الأطفال 
الذين يعانون من صعوبات ے2 التغلم» وَتَذلڪ يکون ڪريکشانڪ قد مهد الطريق 
للريط بين ثلاث قات من الأطضال:فئة الأطمال المتخلفين عقليا القابلين 
للتعلم» وفئة الأطفال دوي الآأضطرابات الانفعالية» وفئة الأطضال الذين يعانون 
من صموبات ج التعلم (السية سليمانق>> ۴٠‏ 5ه). 

وعلى نحو مشابه لما بذله كريكشانك وزملاؤه من جهود قام دوريس 
جونسون وھيلمر مايكلباست )1967 Myklebust,‏ & Johnson(-مù‏ 
خلال عملهما ے جامعة شمال غرب آمريكا - بإجراء عديد من الدراسات حول ما 
تخلفه آنواع مختلفة من القصور اللغوي والضعف الإدراكي من تأثير على 


التعلم الأكاديمى والاجتماعي ے الأطفال. ڪذلڪ فقَد ڪانا من آوائل من 
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قاموا بتطوير إجراءات تدخَل تم تصميمها بعناية لعلاج ما يبديه الأطفال من 
عجز أو قصور 2 المهارات المتصلة بالتعلم 2 المدرسة. ويعبارة أكثر تفصيلاء اهتم 
مايكلباست بنموذج النمو اللغوي 2 حالاته ومراحله الطبيعية كوسيلة لفهم 
اللاضطرابات اللغوبة» حيث تمكن ك الخمسينيات من القرن العشرين المتنصرم من 
تطوير نظريته 2 هذا النمو من خلال ملاحظاته الكلينيكية التي جمعها من 
عمله مع الأطفال الصم والأطفال الذين يعانون من الحبسة بأشكالها المختلفة. 
كذلك فإانه قد تمكن من الريط بين تلك الاضطرابات اللغوية وصعويات 
التعلم من خلال التوسع ب2 نظريته المتعلقة بالنمو اللغوي العادي لتشمل القراءة 
والكتابية باعتبارهما ممنتلين للمستوبات العليا مقن اكتمال هذاالتمو( 
السرطاوي وآخرون»٠٠٠۲).‏ 

من جاتب ار ابه مان بلا مة ص موئ Samuel Kirk 4 Zê‏ 
الفضل الأكبر واليد الطولى بے انتزاع الاعتراف الرسمي بصعويات التعلم 
باعتبارها حالة من حالات الإعاقة: و2 الحَمَيقة فإن كيرك هو الذي اقترح 
مص طلح "صعويات التعلم Sعsabi11†1ال Learning‏ " 2 المؤتمرالذي عقد 
ضا قك ۳م لاكتشاف المشكلات التي يعاني منها الأطضال المعحوقون 
ادراڪيا (إبراهیم آبو نیان»٠۰٠۰٠۲).‏ وقد ذكر كرك (k,1963إاK)‏ ے هذا 
الصدد ما نصه: ". .لقد استخدمت مصطلح "صعويات التعلم" لوصف مجموعة 
من الأطفال الذين يعانون من اضطرابات 2 نمو (أو ارتقاء) مهارات اللغة 
والكلام» والقراءة» وما يرتبط بها من مهارات التخاطب اللازمة للتفاعل 


الاجتماعي. ولم أضَمّن 2 هذه المجموعة الأطفال الذين يعانون من إعاقات حسية 
ككف البصر والصَّمَم مثلاء تظرا لما هومتوفرلدينا من طرق لتدريب الصم 


تاريخ نشاة حقل صعوبات التعلم 


س ل س س س س ل ۸ لاا ۹ ۸ ل ل ل ا ل ا ل ل ل ل ل س 


والمكفوفبن وتعليمهم. كذلك فقد استثنيت من هذه المحموعة الأطفال الذين 
يعانون من تخلف عقلي عام(3 -2 .۲م). 

ومن هناء فقإن حقَل صعوبات التعلم قد شهد موتد اسمه الرسمي ے2 عام 
۳م حين اتخذ المسئولون قرارا باعتباره حملا جديدا من حقول التربية الخاصة 
يتعامل مع حالة مستقلة من حالات الإعاقة. وقد اعتمد هذا القرار إلى حد كبير 
على ما قدمه كيرك وآخرون من حجج وبراهين تثبت أن الأطفال الذين يعانون 
من صحويات 4 التعلم مختلفو ةا خم ائص تعليهم عن الأطفال 
المتخلفين مقليا او المضظربين أقعاليا مم ايو جب رويد الأَوّلين ببرامج تدخُل 
تربوية متخصصة»؛ كما تثبت أن تلك الخصائص تاتجنة على الأصح من عوامل 


داخلية عصبية وبيولوجية (عضوية) 181۲0101081٤21‏ لا من عوامل بيئية. 


عالمية صعوتات التعلم 

قد دفهم البعض من المقدمة التاريخية السابقة أن علماء النفس والتربية 
4 الولايات المتحدة الأمريكية هم الوحيدون التين أسهموا بجهود وافرة ے2 تشأة 
حقل صعويات التعلم» ولكن ۔ وكما رآينا من تلك المقدمة ‏ فقإن علماء كثبرين 
من دول أوروبية مختلفة كانت لهم إسهامات ضخمة 2 وضع اللبتات الأولى 
لنشاة هذا الحقَل» كما أن ما عرف الآن ے أمريكا بصعويات التعلم ليس إلا 
انطلاقة لتلك الإسهامات» وبخاصة ما بذل منها 2 الفترة ما بین ۹۳۰-۱۸۰۰٠م‏ 
(أبو نيان»۲٠٠٠۲).‏ ومن بيتهم على سبيل المثال لا الحصرالعالم الفرنسى بروكا 
2[ 8 والعالم الألماني ويرنيك )٤1٣۲ء‏ والعلماء الألمان جولدستاين 


dsteinاGo‏ وویرنر ۷۵۲1۱6۲ وستراوس 5۲۵185 وعدد من أطباء العيون 


تاريخ فة قل سعوبات لخم 


كالطبيب الألمانى برلين والبريطاني مورجان )1972Z,ئGearhea1(‏ 
والاسکتلندی هینشیلوود (1989 )Gearhe2r† & 6G e211 e21,‏ وغیرھم. ولعل 
تلك الإسهامات المتعددة هي التي حدت بباحث مثل إبراهيم أبو تيان )۲٠٠۲(‏ إلى 
التساؤل عما إذا كانت صعوبات التعلم مرتبطة بثقافة معينة أو لغة معينة» آم 
أتها تظهر بين الأفراد من كل جنس ولون بصرف النظر عن أوطانهم ولغاتهم 
وثقافاتهم ؟ ويجيب هذا الباحث عن تساؤله بالقول بأن الباحثبنj‏ & (Lerner‏ 
K1 ۵۸,1992(‏ لم يلتفتوا إلى هذا الموضوع إلا 2 العقدين الأخيرين . على الأقل . 
من القرن العشرين حيث تبين من دراساتهم أن صعوبات التعلم عالية 2 طبيعتهاء 
حيث تظهر بين الأفراد من بني اللغفات وآلثقافات والبلدان المختلضة 
(er€۲,1988ا)»‏ كماآتبين أن صعوبات تعلم القراءة ليست مرتبطة باللغخات 
ذات الطبيعة الأبجدية تكالإنجليزية والفرنسية والعربية مَثلاء بل تظهر ڪذ لڪ 
لدى التلاميذ المتحدثين بلغات أخرى كالصينية واليابانية مثلا اللتين تعتمدان 
على الرموز الصوؤرية (Hayes,1981; Lerner & Chen,1992 ; OF,‏ 
(2001. 


العوامل الأجتماعية والسياسية التي شكلت صعوبات التعلم كحقل نيقي 
طبقا لما ذكرته نيومي زيجموند (218۳001۸0,1993) فإن استحداث فئة 


خاصة بصعويات التعلم كان خطوة هامة نحو اعتبارها حقلا تطبيقيا من حقول 
التربية الخاصة» كما جاء اتعكاسا لما اعتقده العلماء السلوكيون والتريويون 


وأولياء الأمور من أن رعاية الأطفال الذين يعانون من إعاقات تعلمية لم يكن من 
الممكن أن تتم بشكل ملائم أو التعامل مع إعاقاتهم بفعالية من خلال الممارسات 


والىرامح التربوبة العادية . من نتاحية آأخرى» قانه قىل منتصضف الستبتبات كانت 


هناك فئة من الأطفال الذين أبدّوا خصائص معرفية وتعلمية غير مألوفة رغم 
تمتعهم بمستوى ذكاء متوسط أو أعلى منه . ونظرا لأن هذه الخصائص لم 
تتطابق مع أية فئة من فئات العجز المعترف بها آنذاك فإنهم قد حرموا من تلقي 
خدمات التربية الخاصة الرسمية المقدّمة لتلك الفئات. وقد أسهم هذا الحرمان 
بشكل تاجح ے2 استثارة حركات الدعم والتأآييد الاجتماعى والسياسى التى تم 
تنظيمها لحماية الأطضال من سوء الخدمات التي كان النظام التعليمى 
والتربوي يقدمها لهم آنذاك )1993 .(Lyon & Moats,‏ 

وتجدرالإشارة إلى أن أكنشاف حقَل ضعوبات التعلم واعتباره بصفة 
رسمية حالة مستقلة من حالات الإعاقة قد تم على ساس من حركات الدعم 
والتأيید التي ناصرته لا على ساس من تحقيق علمی منْظم . ولیس من شڪ 2 
أن اكتشافه والا راف لة وقلا من الوق کان ااك امرا شاعا 
وماوقا 2 |>> a‏ مات الصحنة 
العامة. و2 الحقيقة فإن معظم ما شهدته الولايات المتحدة الأمريكية من تقدم 
علمي إنما حدث بدافع من الأصوات التي ضجت بنقد الأوضاع التربوية والطبية 
الراهنة (الدماطي»۲٠٠٠۲).‏ 

ضا لما أشارإليه ليون )10١,1996(‏ فإنه من النادر 2 المجتمع 
الأمريكي أن تحظى حالة نفسية» أو مرض ماء أو مشكلة تريوية بالاهتمام حتى 
تتدخل القوى السياسية التي يسْتَحدّها أولياء الأمور, أو المرضىء» أو الضحايا 
الذين يعبرون لممثليهم من النواب 2 الدوائزالبرلانية والتشريعية عن قلقهم 


ت ت ت 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


وهمومهم تجاه طبيعة ونوعية حياتهم. ومن الواضح آن الآمر ڪان ڪذلڪ 


بالنسبة لحقل صعويات العلم» حيث نجحت حركات الدعم والتأييد للآباء 
والأطفال movem”€1٤S‏ dvocacyه‏ 2 التأثير على أعضاء الهيئة التشريعية 
4 الكابتول (البرلمان ) ليصدروا ے عام ١۱۹۷م‏ التشريع الخاص بتربية المحوقيبن 
والمعروف باسم (القانون العام ۹۰۱- .)۲۳١‏ فبموجب هذا التشريع تم اعتماد 
ميزانية ضخمة لإجراء المشروعات والبرامج البحثيةه والتدريبية التي تواجه 


احتياجات الأطفال الذين يعاتون من صعوبات خاصة بے التعلم(1993 ,1sا00)‏ 


ولقد اكتسب المفهوم التشخيصى لصحؤيات التعلم قوة هائلة دفعت به إلى 
التقدم والانتشار 2 عقدي الاشتينيات والسبعيتيات من القن العشرين. وطبقا لا 
أوضحته زيجموند )212"١0۸4,199(‏ قإنه يمكن إرزجاع 'تزايد عدد الأطفضال 
الذين تم تشخيصهم خلال هذين العقدين باعتبارهم من ذوي صعويات التعلم 
إلى عوامل متعددة من أهمها : 

LearI111€ أن ‌الاسم الذي اطق عليهم وهو " العاجزون عن التعلم‎ )١( 
ومن‎ » S1173 لم يكن يحمل 2 مضموتة آية وصمة مشينة‎ طisهbاe‎ 
لمؤزكد أن المعلمين وأولياء الأمورشعروا بارتياح أكبر نحو هذا اللقب‎ 
مقارنة بالألقاب الأخرى التي اعتمدت 2 مضمونها على أسباب مرضية‎ 
مثل ذوي الإصابة المخية, أو ذوي الخلل المخى الطفيف أو المعوقين‎ 
. perceptually handicapped lكıIرıإ‎ 


(۲( أن تشخيص طفل ما باعتباره یعانی من صعوبات ے2 تعلمه لا تحمل 2 
مضموته أنة إشارة دالة على انخضاض ذكاء الطفلء» أو على معاناته من 


صعوبات سلوکه) أو حتی من اإعاقات حسبهة» وعلى العکس من دلڪ 


تماما فإن الأطفال الذين يصنفون ے2 عداد هذه الفئة يتمتعون بذكاء 


عادي أو أعلى من العادي» كما يتمتعون بسلامة حسية (سمعية أو 
بصرية) تامة» وحالة انقعالية سليمة. 
و2 الواقع فإن وقوف آباء هؤلاء الأطفال ومعلميهم على هذه الحمَيمَة قد 
أفعم صدورهم جميعا بالأمل 2 إمكانية مساعدة أطضالهم 2ے التغلب على ما 
يعانونه من صعوبات بے تعلم القراءة » والكتابة»؛ والحساب» والتفكير الرياضي» 
ويخاصة إذا توافرت لهم مجموعة تملائمة من آلإجراءات والأوضاع التعليمية التي 
سهم بفاعلية 2 التصدي تلك الصعوبات (1996 ,رمل ). 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 
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الفصل الثالث 
نظريات صعوبات التعلم 


ما المقصود بالنظرية ؟ 

كثير من عامة الناس ويعض المثقفين يفهمون كلمة " نظرية ۷إ0۲ع1]" 
على أنها تعني شيئاً غير حقيقي (أو غير عملي) حيث لا يحمل 4 نظرهم قيمة 
تطبيقية كبيرة. ويبدو هذا الفهم واضحا فيما يتداولونه بينهم 4 حياتهم 
اليومية من عبارات عابرة مثل قولهم: هذا شىء نظري» آو هذا مجرد كلام نتظري 
ليس له مدلول حقيقي 2الواقع. وعلى النْمَيَصض من هذا المفهوم السطحي لكلمة 
"نظرية" فإن المعتى العلم السليم لهذه الكلمة يفيد أن النظرية تحاول تحرْي 
الظواهر والكشف عن ظبيعتها»حيث تضع الأساس لإيضاح العلاقة بين الأسباب 
المؤدية إلى الظواهروالنتائج المترتبة عليهاء وعلاقتهما بالمتغيرات» وعلاقة تلك 
المتغيرات ببعضها البعض/؛ وعتدما تثبت البحوث والدراتات العلمية صحة 
النظرية وصدقها قإنها تحمل قيمه تطبيتيهة كبيرة..حيث تصيح قاعدة تبتى 
عليها النماذج البحثية والتطبيقية (آبو تيّان»٠٠٠٠).‏ 


مراحل تكوين النظرية 

تبدأ المرحلة الأولى من تكوين النظرية بوضع افتراض ماء حيث يكون لدى 
الباحث شعور معين أو فكرة مينية على أساس من خبراته السابقة أو مشاهداته أو 
معلومات توفرت له من مصدرآخر. وتتم صباغة الافتراض بشكل يمكن الناحث 


من اختباره والتحقَق من صحته» ويعد أن يمضى الباحث قدْما ے البحث يمكنه 


بناء على ما توصل إليه من نتائج أن يقرر إما قبول الافتراض أو رفضه. ثم يستمر 


على تحو متکامل. 


فوائد النظرية 


ت القول بأن للمعرفة بالنظرية فوائد تشترك فيها بصفة عامة جميع 


العلوم والتخصصات ( أبو نتان»۲ ۰ (a‏ من نننها: 


(۱) 
(۲) 
(r) 
(<) 


تكوين معنى ومقهوم نما نشاهده أو نقرآه. 

أنه يمكن الاستدلال بها على استنباط المعلومات وتجليلها وتفسرها. 

آن مفهوم التطبيق العلمي يتغيز يتّغير العلم. 

تساعدتاً هذه المعرفة على التمتيزاتبن ما نعرفه كحقَيقَة ثابتة بالبرهان 
والدليل العلمي» وما نظنه آو نقترضةه عن طريق الحدس والتخمين. 

أن المعرفة بالنظرية يعمل كدليل يوجه السلوك سواء ے2 ذلك السلوك 
العلمي أو العملي. 

كما تساعد بے إيضاح الأفكار ويتائها. 

وأخبرا فإنها تستّخدم كأساس لواصلة الجهود والبحوث العلمية. 


من جاتب آخر فإن للمعرفة بالنظريات ب4 حقل التربية فوائد» من بينها: 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


(4) تفسير ظواهر التعلم وكيفية حدوثه (أي التعلم) لدى الإنسان. 
)۱۰( تمق اة اساسا نے عد اساب آفقدریسی رافق 
)١١(‏ تساعد 2 اختيار وتقييم المواد المستخدمة ے التدريس» وكذلك الطرق 
والأساليب ونوعية وسائل الإيضاح. 
من جهه ثالته فإن للإل ام بالنظريات المتعلقةه بصعوبات التعلم فوائد شتى» 
من بينها: 
)١(‏ أتها تساعد 2 فهم الأْش النظرية التي بتيّت عليها مفاهيم صعوبات 


التعلم. 
(۲) أنها تلقي الضوء على أنواع وطبيعة الصغوبات التتي يواجهها التلامين 2 


(۳) تساعد 2 تزويدنا بالأاسس التي تبنى عليها عمليّة التدخل التريوي» 
واختيارالأساليب والاستراتيجيات المناسبة. 


)٤(‏ تقود البحوث العلمية التي يتم إجراؤها 2 مجال صعوبات التعلم. 
الحاجة إلى الإلمام بنظريات صعوبات التعلم 


هل من الضروري الإلمام بالنظريات التي تم على أساس منها بتاء وتطودر 
مجال صعويات التعلم 5 وما الذي يمكن أن نجنيه من المعرفة بتلك النظربات؟ 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


تساؤل طاا دردد على ألسنةه كثير من المعلمبن والدارسين التخصصنن ے 


و2 الإجابة عن هذا التساؤل نود أن نؤكد منذ البداية أن الوقوف على 
النظريات التى طرحها العلماء المختصون 2 صعوبات التعلم سوف يساعدنا على 
فهم أفضل للمشكلات التى يواجهها الطلاب الذين يعانون من تلك الصعويات» 
وسيمدنا بالأسس التي تقوم عليها سبل العلاج وطرائق التدريس المستخدمة 2 
التعامل مع ما يواجهونه من صعوبات أو يعانونه من مشكلات. وبدون الوقوف على 
تلك النظريات سوف تفضى بنا هملية التدريس إلى السير 2 طريق وعرة لا 
تنتهي بنا إلى غاية محددة .)Lerner,1988(‏ 

ولإيضاح ذلك دعتا نتخيل أننا قمنا بزيارة لإحدى المدارس حيث توجد بها 
غرقة مصادر تضم مجموعهة من التلامين الذين بعانون من صعويات ے2 تعلم مواد 
دراسية محتلفة أو من مشكلات سلوكية تؤثر على تعلمهم وتحصيلهم الدراسي. 
فقدتف خا ود باستخدام أحدث ما توصلت إليه 
تكنولوجيا المعلومات والحاسب الآلى ے2 محال التعليم والتعلم. كماقد نجد 
المعلم المسئول عن هذه الغرفة قد قام بتوقير مجموعات من اليرامج المسجلة على 
أقراص مضغوطهة» والمواد المؤلفةه من صتادىيق متنوعة» وماكتات مختلفة» ووسائل 
إيضاح منقنة الصتع» إلى غير ذلك من المواد والبطاقات والصور الإيضاحية. وقد 
نجد كل هذه المواد والأشياء قد تم ترتيبها على نحو مُتقن جذاب» ويشكل يغري 


التلاميذ بالتعلم والإقبال بلهفة وتشوق على ما يريدون تعلمه. 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


مثل هذه الغرفة التي تم ترتيبها وتنسيقها على هذا النحو الذي أوضحناه 
ونما اشتملت عليه من معدات وأدوات وأجهزة وأفلام تعليمية تثقيفية»ء وشرائح 
إبضاحية مصورة وأوراق شفافقةه للتسح والرسم» وأوراق ممّظرة وحاسبات آالية» 


وتدربيات لتقوية العضلات ونمربتها» قضلا عن الكتب المدرسية المقررة: كل ذلڪ 


یمتل رقاشکا تنقيا قامت إحدى دور النشر المختصة بإعداده وتصفيمه بحيث 
يمكن للمعلم والمربي استخدامه 4 علاج المشكلات التعليمية التي يعاتي متها ذوو 
صعويات التعلم من ناحية» و الارتقاء بمستوى التلاميذ الذين لا يعانون من 
صعوبات 2 التعلم من ناحية أخرى. 

وقد أكد الناشر المتئول عن بتاء هذا البرتامج وتضميمه وإعداده أنه قد 
بُبِي على أساس من نتائخج مجموعة من البحوث والدزاسات التي أجريت على نحو 
مكثف» والتى دعمها بأحدث البراهين العلمية التي توصل إليها. كما حرص هذا 
الناشرعلى تزويد مستخدم البرنامج "بدليّل المعلم" الذي يشرح له طريقة السير 
ے الدرس خطوة بحخطوةء ويصف بالتوجيهات والتعليمات المقفصلة والدقيقَه كيف 
يمكنه القيام باستخدام الأجهزة والمعحدات والأدؤات التي يشتمل عليها هذا 
البرتامج. 

ومن هنا فاننا نجد آن ڪل شيء إن قد تم إعداده وشرحه بعناية فائقة ودقة 
باقفة الهم إلا شيا واحدا ءالا وهو اق مضمم هةا البركامج لم يكر لتمستخة. 
السرے ضرورة قيام التلميذ بعمل ما أو نشاط معين على التحو الذي أوضحه 2 " 
دليل المعلم " ويالطريقة التي تم تحديدها فيه. ويعبارة أخرى: لم يوضح معد 
البرنامج النظرية التي بنيت على أساس منها أنشطة البرنامج وطرق ممارستهاء 
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تظر نات توبات كط ٠‏ 


بل انصب كل اهتمامه على حشد البرنامج بأحدث ما توصلت إليه تكنولوجيا 
التعليم» وبالتالى فإنه بإغضاله ذكرهذا السرأو تلك النظربة قد شغل المعلم أو 
مستخدم البرتامج عن الاستتارة بضوء تلك النظرية المحتحب خلف تلڪ 
التكتولوجيا. 

وقد تكون الإجابة عن التساؤل حول السبب أو السر ے ضرورة القيام بنشاط 
ما على تحو معين قد وردت بصفة محددة 2 " دليل المعلم "» حيث اقتصرت على 
إيضاح ضرورة إنجازالتلمين لهذا النشاط مرتين 2 اليوم لمدة ثلاثة أسابيع قبل أن 
بتتقل مثلا إلى الكتاب التالي (اؤقل الجزء الثاليث من البرنامج) لاستخدامه مع 
جهازالكومبيوتر 2 القيام بانشطة سمعية بصرية وجركية مثلا. ولكن بالرغم 
من ذلڪ فان هذا اروا تبن عامكا ا بكم عل (النظرية الت بي 
البرنامج على ساس منها. 

إن النقطة التى نهدف إلى إيضاتحها من عرض تلك الصورة الساخرة التي 
رسمناها 2 مخيلتنا لتلامين هذه الغرفة وهم منهمكون بعمق 2 إنجازواستخدام 
تلك التقنيات التعليمية دون إدراك المعلم للآساس النظري الذي بتيت عليه - إن 
هذه النقطة - تتمثل ے أن ذلك يعد إضاعة للوقت, وإهدارا لحهد كل من المعلم 
وتلاميذه» دون أن يكون هناك هدف حقيقي نسعى إلى تحقيقه لهؤلاء التلامين من 
وراء تنفيذ هذا البرتامج. 

إن طلاب كلية التريية عموما والتربية الخاصه خصوصا - والذين هم 
جميعا معلمو المستقبل - 2 غمرة اسهم تلقام شىء ا فاليا ما ساون 


عما إذا كانت هناك ضرورة أو حاجة للإلمام بتظريات التعلم. وهم بهذا التساؤل 


صعو یات التعلم في ضوء النظريات 


نظريات صعوبات التعلم | 


إنما يوحون إلينا بأن ما يحتاجون إليه 2 حقَيقة الأمر وواقعه هو الوقوف على 
طرق التدريس الفعالة» والاستراتيجيات الحديثة» والتقنيات الواقعية العملية 
التى يمكنهم بواسطتها مساعدة تلاميذهم على التعلم. 

ولكننا نجيب على ذلك التساؤل بأن وقوف المعلمين على تلك الطرق 
والاستراتيجيات والتقنيات على الرغم من ضرورته وأهميته بالنسبة لهم إلا أن ما 
هو أشد ضرورة لمعرفتهم» وما هو أجدر ے الحقيقَة باهتمامهم يتمتل 2 الوقوف 
على أفضل تلك الطرق وأكشرهت فحالية قساعدة تلاميذهم على التعلم و2 
إدراك السبب كذ لك بے فعاليتها ؤكفاءتها دون نغيرها من الطرق. 


دورالنظريات في مجال صعويات التعلم 

يتوقف فهمنا لمجال صعوبات التعلم» بل ومشاركتنا الفعالة ے2 علاج تلڪ 
الصعوبات على فهم النظريات التى تم تكوين هنذا المجال على أساس متها . إذ 
تزودنا تلك النظرتات بوجهات نظر العلماء وآرائهم التي تمكتتا من تدارس الفروع 
المختلفة لهذا الحقل وتفسيرها. كما تساعدنا 2 تصنيف وتقييم ذلك الطوفان 
اهاقل من أخواد التطتتمة اتح وة والتقن هات اق تة الحسقة و اة 
والمكدات» وطرق التدريس, إلى جانب الوسائل الفنية الحديئة التي يواجهها 
المعلمون والمريون 4 مجال التربية الخاصة عموما و حقل صعويات التعلم 

خصوصا. 
و2 هذا الإطارفإنه بُقصّد بتلك النظريات أن تكون بيانات أو عبارات ذات 


۳ . ت © 2 . 
أثرفعال» وليست - كما يقول جون ديوي - مجرد أفكار محردة تم صبها 
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نظريات صعوبات التعلم 


وتجميدها 4 قواعد ثابته لا تتغير ولا تتبدل وكأنها حقَائق أبدية» كما أتها 
ليست برامج يتم التمسك بها والتقيد بمضموتها وكأنها نصوص دينية 
مقدسة(1946, لإ ۷ع(1). فالنظرية يجب أن تكون على الأصح بمثابة دليل 
يرشدنا ويقودنا نحن المريين والمعلمين إلى تنظيم معارفنا وترتيب أفكارنا بشكل 
منهجي» كما ينبغي أن تخدمنا كمفهوم قابل للتغيير والتعديل والتطوير 2 
ضوء كل جديد يتم التوصل إليه 4 مجال المعرفهة. ويناء النظرية من خلال هذه 
العملية يمكتتا من تردق ممن م نمكم بابر اهن واد نة اتقاتة وما 
نصدقه أو نؤمن به أو نستنتجة دون أن یکون متعتمدا غلی ساس علمی ببرره. ومن 


هنا فان "جون ديوي" نؤك د أن النظرتة أعظم واقعتة وعملية من كل الأشياء. 


الهدق من النظرية 

انطلاقا مما أوضحناه أعلاه فإنه يمكننا القول بأن النظرية الحبدة تهدف 
إلى التوفيق بين الاأشياء والظواهر التي تلاحظها 2 العالم الواقغي» كما تهدف 
إلى ترتیبها على نحو منطقی متماسشك بحيث تكتسب تلك الأشياء والظواهر 
معنى واقعيا ومغزى عمليا. كذلك فإن النظرية الجيدة تتميز بالإجرائية 
العملية ۲3٥1٥21‏ أي بقابليتها للتطبيق والاستخدام الفعلى» حيث تمدنا بدليل 
ترفسا سقوهةا الى اقا حرا سا مق آل جر اماك ةما كيت 4 لاعن 
والدارسين الدافع إلى أن یبلغوا شَاوّا (مدی) أبعد فيما يقومون بإجرائه من بحوث 
ودراسات» أو فيما يتم بتاؤه من نظريات آخرى» بالإضافه إلى ما تقوم به من دور 


حيوي وهام 2 توضيح عمليات التفكير وتفسيرها وتنظيمها. 
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وإذا لم يتم التقييم النفسي والعلاج التربوي 2 حقّل صعويات التعلم على 
أساس من نظرية معيّنةء فإن القرارات المتخذة المنبثقة عنهما سوق اتقون نة 
على أساس من الإيمان بما يقوله المجرّبونء أو الإيمان بالمبادئ والمواعظ المدركة 
بالحدس ( التخمين) والبديهة» أو على أساس من قرارات تربوية أشبه ما تكون 
بالعبارات الخطابية الجوفاء الخالية من المضمون» والتى عادة ما يتخذها قادة 
الأحزاب السياسية شعارا لهم 2 تنافسهم الشديد وصراعهم المحموم ضد بعضهم 
البعض ے المحافل الانتخابية والبرلانية .)]€۲٣€۲,1988(‏ 


ومن المعلوم آن لكل حقل من حقول المعرفة عددا من المفاهيم والرؤى والأفكار 
التي اسهم بها المتظرون السأبقون 2 بناء تلك الحمَول كَل مجال اختصاصه 
ويالتالي فإن ما نقوم بإنتاجه من آفكارآو بنائه وإعداده من خطط وبرامج إنما يتم 
على أساس من النظريات السابقة التى تعتبر دعامات أساسية لكل ما ننتجه أو نبنيه 
حتی وان آدی ذلك إلى تعديل تلك النظريات وتغييرها. وإذا كان لحقل صعوبات 
التعلم أن يظل حقلا ناميا وحيويا تلتراسة قإنه لاب من إنماء وتظوير نماذج وآنساق 
(أنظمة) من المفاهيم والأفكار التى يمكتنا الاعتماد عليها ے2 علاج تلك الصعويات. 


أنواع النظريات 
ميّزت سوانسون (5۷3780۸,1988) بین توعین من النظریات» حیث تری آن 
هتاك من النظريات ما هو أساسي ,1۴0۲ا 1كا ومنها ما هو تطبيقي 4ع 1اممج 
0۷ع » وقد أكدت سوانسون أنه لا غنى للعلماء والباحثبن المختصين عن هذين 
النوعين ے وضع ويناء أساس علمي متين لحقّل صعويات التعلم. 
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ويقصد بالنوع الأساسى من النظريات إا0عا 41ط ذلك الإطار 


الفكري الذي يضم بين أركانه مجموعة من المقاهيم والأفكار الأساسية 
التي يمكننامن خلال قهمها واستيعابها تبسيط الظواهر المعقدة ( 
المركبة) والتخفيف من تعقيدها (تركيبها) والإقلال مما تتضمنه من 
عناصر وأجزاء» بحيث تصبح تلك الظواهر معلومات مجرأة يمكن فهمها 
والتعامل معها. 

من جانب آخر فان هناك من الدراسات والبحوث العلمية التى يتم إجراؤها 
4 إطار من النظرية الأساسية ما لا يجمل 4 بعض الأحيان أي إمكاتية 
لتطبيقه واستخدامه بشكل مباشر ے العمليّة التعليمية. وے هذه الحالة 
تقوم التظربة التطبنقبة ۷ا80 164|م40 يترجمة مضمون النظرية 
الأساسية وتخويله إلى ممارسة وتطبيق تعليميين: (فضي العلوم الطبية 
البيولوجية RE‏ ك ق تما هل اا الأساسبة والنحوةت 
a OBS ola‏ ت اتى النظرية 
التطبيقية والبحوث' العلمية التي تجرى ے2 إطارها لتقوم بترجمة وتحويل 
ماتسا من فة امامة 5 ك الاو و ك ت ا ما اة 
تطبيقية عملية للوقاية من مرض ما أو لعلاجه). 


وتؤأكد سوانسون 531807 أن التمبيز بين هذين النوعبن من النظريات 


على هذا النحو يؤدي إلى التنسيق بين الجهود البحثيه من خلال الريط بين ما 
يتم إجراؤه من بحوث ودراسات ے إطار النظرية التطبيقيه وما يتم التعرف عليه 


من مفاهيم وأفكار ے إطارالنظرية الأساسية. 
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إن صياغة الأساس النظري لأي إجراء تقييمي تشخيصي أو أسلوب تعليمي 
تعد 4 الواقع نظرية 2 التعليم أو التعلم. وتجدر الإشارة إلى أنه يمكن للنظريات 
أن تتغبر من خلال القيام بتطويرها وتعديلها. فأي نظرية سائدة أو شائعة يمكن 


تحدّيها والاعتراض عليهاء كما يمكن تحويرها وتعديلهاء أو تقويتها وتدعيمها 


من خلال قيام الباحثين والممارسين المطبقين بالتحقق مما تحمله النظريه من 
صلة وثيقة بالقضية أو القضايا التي تشغل اهتمامهم» ومما تحمَقَه لهم من 
فوائد. فإذا تم تحوير النظرية وتعديلها فإنها ستؤدي بالتالي إلى تفييرات 2 
عمليات التقييم» بل وے الممارسات والتطبيقات التعليمية كذ لڪ. 

وخر شاهد على ذلك ما فام به المختصون عبر آلسنوات العشرين السابقة أو ما 
يقاريها من بحثٍ وتمحيص وتقص للمشكلات المحقدة ( المزكبة) التي رَخَر بها مجال 
صعويات التعلم على امتداڊ تلك الفترة مما اعتّبر 2 الواقع ie‏ وتسدیاد للنظريات 
السائدة قبلهاء حيث أسةرعن عديد من التغييرات المهمة ‏ كل من النظريات 
والتطبيقات التغليمية الناشئة عنها ( 1986 ,”eseعWong,1988,1987,1or(.‏ 


وكما ذكرت ليرنر (1988 (16۲١6۲,‏ فإاتة يمكن القول إذن بأن النظرية 
تمدّنا بنظام (إطار) إبداعي يساعدنا على فهم أفضل للمشكلات بالغة التعقيد 
اشر كيا ات بماك متها الأطهان ع كتمهم كفا يسافدةا غكى فو اة 
كثير من التحديات التي يزخر بها مجال صعويات التعلم. وبالإضافة إلى ذلك 
فإن النظريات التي استحدثت بے هذا المجال كان لها -ولا يزال- بلغ الأثر2 


الاستخدامات والتطبيقات التربوية التي تتم 2 مجالات أخرى من التربية سواء 


الخاصة متها أو العامة. 
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الفصل الرابع 
علم النفس النماني 
ونظريات النضح في مجال صعوبات التعلم 
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قام المختصون 2 قضايا النضج ومظاهره ببناء نظرياتهم ے4 صعويات 
التعلم معتمدين إما على مفاهيم ومبادئ علم النقس النمائي و على تدارس 
تعلم الأطفال من خلال ما يحدث من تتابع 2 نضج قذراتهم المعرفية. ويوحي هذا 
الأسلوب الذي اتخلوة ا بنا نطرناتهم بان هخا تجا ابعيا يحدث بشكل 
عادي 2 تلك القدرات المحرفيلة إا تيؤفرت لله الظروف الملائمة. ولا شك أن 
معرفتنا بماهية نضج النمو وطبيعته ومظاهره 2 الأطفال» ووقوفنا على مظاهر 
نموهم المعرب العادي يشكلان اساسا لقارنة الأطفال دوي صعوبآت لتعلم بعضهم 
ببعض انطااقا من أن حالة النضج لدئ الطفل تؤثر 2 قدرته على التعنم. 

وتفيد وجهات النظر المتعلقة بنضج النمو ومظاهره أن أي محاولات ثبدّل 
لتسريع العمليات النمائية 4 اتجاه النضج أو تأخيرها وإبطاء معدل تَقَدّمها قد 
تفضي 2 الحقيقة إلى مشكلات وعقبات تعترض سير تلك العمليات. وليس آدل 
على ذلك مما آشار إليه العالم السويسري جان بياجيه الذي يعتبر أشهر العلماء 
المختصیين ے2 علم النفس النمائی حيث ذك ر أنه: " كلما كان يتحدث _2 
الولايات المتحدة الأمريكية واصفا كيف يتم تتابع النضج 2 الأطفال كان 
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ينبري له 2 كل مرة شخص ما متسائلا: كيف يمكننا تسريع النضج 2 
الأطضال $". 


وقيما يلي من صفحات سوف تتعرض بشيء من التفصيل لتماذج من 
نظريات التنضح المتعلقة بصعوبات التعلم. 
أولا؛ نظرر ية تخلف النضع Maturational Lag‏ 
طبقا لفهوم " تخلف النضج " الذي يتبناه القائلون بهذه النظرية فإنهم 
يضسَّرضُون وجود تباطۇؤ وضعف 2 جوانب معينة مستولة عن نمو الجهاز العصبي 
ونضجه. وانطلاقا من هذا المفهوم قإن لكل فر معدلا مُعَيّنا يسير عليه نموه 2 
عوامل وراثية عديدة ومتنوعة من النماء الإنسانى بماك ذلك الوظيفة المعرفية. 
(A. Silver,1987;Bender,1957)‏ 
فحين يبدي بعض الأطفال تناقضا (تبايتًا) بين ما يملكونه من قدرات 
فرعيه عديدة فإن ذلك لا يعتي بالضزورة آتهم يعانون من خلل وظيفضي 2 
جهازهم العصبى المركزي او من تلف آو تحطم 4 المخ؛ إذ أن ما تكشف عنه هذه 
التناقضات (التباينات) 2 الأصح هو آناهؤلاء الأطفال يملكون عديدا من 
القدرات التى تسير ب4 اتجاه النضج ولكن بمعدلات (سرعات) مختلفة. 
ويفترض المؤيدون لفهوم "تلف النضح”" أن الأطفال الذين يواجهون 
اضطرابات 4 تعلمهم لا يختلفون إلى حد كبير عن الأطفال الذين لا يواجهون 
تلك الاضطرابات» فهي مسألة توقيت ليس إلاء إذ يُنظر إلى تأخر نضح التنمو 2 
مهارات معينة على أنه تأخر مؤقت لا يمكث طويلاء فمصيره إلى الزوال باكتمال 
النمو. 
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وقد قادت فكرة "تخلف النضج" إلى وجهّى نظر ترى إحداهما أن كثيرا من 
صعويات التعلم إنما تنشأ نتيجة لما يمارسه المجتمع من ضغوط على الأطفال 
الصغار ليبذلوا محاولات مختلفة لتحقَيق أداء أكاديمي (دراسي) 4 المهارات 


المدرسية بالرغم من أنهم ليسوا مهيئين أو مستعدين بعد ليذل تلك المحاولات. 
ومن َم فإن المطالب المدرسية المفروضة قسرًا (إجبارا) على هؤلاء الأطفال 
تضاعف من تشويه أدائهم المدرسي وضعفه من خلال تعريضهم لمجموعة من 
الخبرات التعليمية غير الواقعية البعيدة عن متول واستعدادات هؤلاء الأطفال» 
دراسات مويدة لنظرية تخلف النضصج 
)١(‏ دراسة کوبیتز 
اجرت كوييتز )K0pp1٤Z;1972-1973(‏ دراسنة ( طولية) تتبعية 
لجموعة من ذوي صعوبّات التعلم بلغ عدد أفرادها ۱۷۷ تلميذاء وكانوا قد وضعوا 
2ے فصول خاصة بهم لتلقى برامج علاجية خاصة» وقد تبين من نتائج هذه 
الدراسة ان ”تأخُرالنضج" كان السمة الشائدة التي صف بها هؤلاء التلاميذ. 
كذ لك فقد توصلت كوبيتز من دراستها إلى النتائج التالية: 
)١(‏ أن هؤلاء التلامين كانوا أقل نضجا من غالبية التلاميذ العاديين. 
(۲) آتهم كانوا قد افوا 2ے الفصول العادية التي تضم أقرانهم من 
التلاميذ العاديين ولكن بدرجة أقل ( أي 2 قليل من الدروس). 
)۳( آنهم كانوا 2 حاجة إلى مزيد من الوقت للتعلم والنهوض بمستوى 
أدائهم وتحصیيلهم الدراسی 
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)¢( أن ڪتبرا من دوي صعوبات التعلم من التلاميذ ڪاتوا 4ے حاجة إلى وقت 


إضا لكي يعوضوا أنفسهم عما يعانونه من نتقص وبطء وتأخر 4 نمو 
هازع اتتيي, 

(ه) أن كثيرا منهم كانوا 2 حاجة إلى فترة زمنية (تتراوح بين عام واحد إلى 
عامبن دراسيين) أطول من الفترة التى يقضيها عادة أقرانهم من التلامين 
العاديين»وذلك كي يتمكنوا من إنهاء تعليمهم 2 المرحلة (أو المراحل) 
الدراسية التي يدرسون بها (كأن يقضوا سبع سنوات أو ثماني سنوات 2 
المرحلة الابتدائية مثلا)؛ 

وبالاإضافة إلى تلك النتائج السابقة» فإن دراسة كوبيتز قد أشارت إلى أته 
يمكن لذوي صعوبات التعلم من الأطضال أن يحقةوا ے2 الغالب تقدما أكاديميا 
(دراسيا) جيداً إذا مُْحوا وقتاً إضافيا كافيا لأداء وإنها ما يكلفون به من مهام 


ومسّطلبات دراسية» وإذا قدّمت لهم المسأعدات اللازمة. 


(۲) دراسة سيلفر وهاجين 
من جانب آخرفإن وجهة النظر القائلة بتخلف النضج وتباطئه قد لقيت 
دعما وتأييدا لا من دراسة ڪوبيتز فحسب» بل وڪذلڪ من النتائج التي توصلت 
إليها دراسة أخری أجراها "سیلفر وهاجین" (۲1321۸,1966 & ۲ع 51[۷) على 
مجموعة من الأطفال الذين ڪانوا قد شخصوا - بل وعولجوا ڪذلڪ ‏ على 
أتهم بعاتون من صعوبات 2 تعلم القراءة. و2 وقت لاحق وبعد مرور عدة سنوات 
على العلاج تم استدعاؤهم لمتابعتهم وتقييم ما حققوه من تقدم 2 مهاراتهم 


القرائيةء بعد أن أصبحوا شبابا يافعين تراوحت آعمارهم ما بين ستة عشر إلى 
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أريعة وعشرين عاما. وقد آوضحت تلك المتابعة أن كثيرا منهم لم يعد يواجه أَيّة 
صعوبة 2 تعلم مهارات مثل: التوجَّه المكاني للرموزالكتابية (كالحروف أو 
غيرها)ء أو التمييز السمعي» أو تمييزاليمين من الشمال» أو غير ذلك من 
الصعويات التى كانوا قد عانوا منها حبن كانوا أطفالا صغارا. ومن خلال 
عملية النضج ومع تقدم العمر بهم اخنفت تلك الصعوبات بشكل واضح لدى 
بعضهم» 2ے حبن ظل بعضهم الآخر يعاني منها. 


(۳) وجهة نظر كيرك حول تأثير النضج 

كذ لك فقد ايداف الملحاتة صحموكتل كي (1986 ,kإذK)‏ وجهة تظره 
حول تأثير " حالة النضج" على الطالب الذي يعاتي من صعويات 4 التعلم. إذ 
يرى أن هذا الطالب عادة ما يميل خلال مراحل النمو إلى القيام بأعمال يشعر 
معها بالراحة والتشجيع بينما يتجبةالقيام باعمال لا يشعر معها بذلك. 
ونظرا لأن ذوي صعويّات التعلم مسن التلأميذ يعانون من تأخرنضج التنمو 2 
عمليات معينة) بحيث لم تزل تلك العمليات غير قادرة بعد على أداء وظائفها 
بشكل ملائم فإن هؤلاء التلاميذ يتجتّبون القيام باية أنشطة تستلزم تلڪ 
الممليات. وتتيجة دذلك فإن إغفال تدك العمليات وكجتيها يودي مرها إلى 
الإخفاق والتأخَّرء فتقوى بالتالي صعوبات التعلم لديهم وتتفاقم خطورتها. 

وتوحي فكرة " النضج" هذه بان "عدم التضج أو تَخَلقَه " يعد سببا رئيسيا بط 
معاناة الطضل من صعويات 2 تعلمه. وطبقا لهذه النظرية فإنها تحمل مضمونا 
يقضني بأن: " الأطفال الأصغر عمرا والأقل نضجا ب4 صف ما من الصقوف 
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الدراسيةك سوف نواحهون صعویات تعلم 2 المدرسهةه أڪتر مما نواحهه أقرانتهم 
الأكبر عمرا الذين يدرسون معهم ے2 نفس الصف" 


وے الحقيقة لقد أكدت دراسات وبحوث عديدة هذا المضمون. حيث وجدت أن 
الأطفال الأصغرسنا الذين يتلقون تعليمهم 2 الصفوف الايتدائية المتقدمة ( الأول 
والثاني» والثالث....) يعانون من عديد من صعوبات التعلم. كما أنه حبن تمت مقارنة 
تواريخ ميلاد جميع الأطفال الذين شملتهم هذه الدراسة بنسبة الأطفضال الذين أحيلوا 
إلي غرفة المصادر لنلقي خدماتٍ تربوية لعلاج ما يعاتونه من صعويات وجد الباحثون 
أن الأطفال الأصغرسنا قد شكلوا الغالبية الغظمَى من هذه النسبة وأن تواريخ 
ميلادهم كانت قريبة نوعا ها من الحد الأدتى لسن دول المدرسة ( وهو ست ستوات)» 
والدذى لم بيلغوه ے الحقتقة عند دخولها. ولقد سمى الباحثون هذه الظاهرة " بظاهرة 
تأثر تاريخ ايلاد" .(Diamond,1983;Di Pasquale et al.,1980(‏ 


ثانیا: مراحل نضح النمولدی بیاجيه 
يعد "بياجيه" من أشهر العلماء المختصضين 2 علم النفس النمائي على 
الإطلاق. وقد قضى حياته 2 دراسة النمو المعر2 (العقلي ) لدى الأطفال. وقد 
اشتهر بصضة خاصة بالمراحل التي يمر عبرها النمو المعرے لدى الأطضال. 
وتوحى أفكاره التي ارتآها حول "مراحل تضج التفكير المنطقَي" يأن النمو 
المعحرے يتم لدى الطفل من خلال مروره 2 سلسلة من المراحل المختلفة والمعتمدة 
على يعضها البعض. و2 كل مرحلة منها يتمكن الطفل فقط من تعلم مهمات 
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معرفية معينة(19703,اءع۴14). كما تتغير قدرته على التفكير والتعلم مع 
تقدم العمربه» أي من خلال مرورہ ے سلسلة من مراحل النمو أو النضج. 


ویری بياحيه آن ڪلا من : 
كمية (مقدار) التعلم learning quantity‏ 
نوعية التعلم learning quality‏ 
عمق التعلم learning depth‏ 
اتساع آفق التعلم learning breadth‏ 


تحدث كوظيفة دالة على ما يتم تعلمه 4 كل مزحلة من تلك المراحل. 


وقد قدم بياجيه الوصف التخطيطي التالي لكل مرجلة من مراحل النمو 

المحرة التي يمر بها الطفل العادي» وهي: 
.١‏ المرحلة الحسية الحركية ( من الميلاد حتى الثانية) 

وهذه المرحلة النمائية تقابل من حيث الزمن الفترة المحددة للطفولة الميكرة 
والتي تشمل السنتين الأوليين من عمر الطفل. وخلال هذه الضترة يتعلم الأطضال 
أشياء كثيرة عن طريق حواسهم وتحركاتهم 2 البيئة المادية المحيطة بهم ومن 
خلال احتكاكهم بتلك البيئة وتفاعلهم معها. فعن طريق التنقل والتحرك 
ولس الأشياء» وضريهاء وعَضّها وما إلى ذلك ومن خلال التلاعب المادي 
(الجسدي) بالأشياء يتعلم الأطفال الشيء الكثير عن خواص المكان» والزمان» 
والموقع» والدوام (البقاء والاستمرار)ء والسببية. 


2 
وينبغي أن نتيح لبعض الأطفال الذين يعانون من صعوبات ے4 تعلمهم 
مزيدا من الفرص والمواقف والأوضاع التي تمكنهم من الاستكشاف الحركيء» أي 
من اكتشاف الأشياء ومعرفتها عن طريق الحركة. 


۲. مرحلة التفكير التصوري أو مرحلة ما قبل العمليات ( من نهاية سن 
الثانية حتى السابعة). 
يوم الأطفال خلال هذه المرحلة بعَمّل أحكام بَدَهِيّة ( أي مبنية على 
الحدس والبديهة) عن العلاقات بين ما يشاهدونه او يتلاعبون به من أشياء كما 
يبدآون ب2 التفكير باستخدام الرمتوز. وقي هدة المرحلة تتزايد أهمية اللغة بشكل 
مكثفب ويتعلم الأطفال كَيّف يستخدمون الرموز 2 التغبير عن العالم الحسّى 
(أي التعبير عن كل ما هو حجسي وملموس ے2 العالم المحيط بهم). ڪٽلڪ 
فإتهم يبدأون خلا لها 2 تعلم الإلمام بخصائض وسمات العالم المحيط بهم» كما 
يغلب الجانب الإدراكي على تفكيرهم: 


خصائص مرحلة التفكير التصوري ( ما قبل العمليات ) 
بتمكن الأطضال خلال هذه المرحلة من إلصاق صفة واحدة فقط بشيء ما 
من الأشياء أو من رنط عمل واحد به. فعلى سبيل المثال: حين رأى أحد الأطضال 
أمه تدخل إلى فصله 2 إحدى دور الحضانة التي وضعته فيها بع شن مامت 
الأصلية التي أصيبت بوعكة صحية مفاجئة اختلطت عليه الأمورء ووقع 2 نوية 
من الارتباك والحبرة والتشكك فانفجر 2 أمه افا "¥ .ياماما.. .لا یمکن 


أبدا أن تكونى معلمة. أنت أم فط ". 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


۳. مرحلة العمليات المحسوسة (وتقع بين سين السابعة والحادية عشرة) 


وے هذه المرحلة يتمكن الأطضال من التفكير من خلال العلاقات الموجودة بين 
الأشياء. كما يدركون النتائج أو العواقب المترتبة على الأفعال» بالإضافة إلى 
کمکتهم من تجميع آتکینوذات ووضسها 4 مجموعات على تسو متظقی۔ کد تك 
فإنهم يصبحون أكئثر قدرة على تصنيف أفكارهم وترتيبها وتنظيمها. وتتشكل 
أفكارهم إلى حد كبير على آساس من خبراتهم وتجاريهم التي مروا بها وعايشوها 
من قبل» كما تعتمد بدرجة كبيرة على الأشياء الحسية الملموسة التي سبق وأن 
عالجوها وتلاعبوا بها بل وقهموها من خلال خحواسهم. فعلى سبيل المثال: يمكن 
للطضل 2 هذه المرحلة أن يتطرف على مجموعة مكونة من أريعة أشياء دون أن 
یقوم بلمسها بیده آو آن قوم حتی بعد‌ها: 
؛. مرحلة العمليات الشكلية المنطقية 
وتبدآ هذه المرحلة من حوالي سن ٠١ - ١١‏ وتصل إلى حالة توازن فيما يقارب 
سن ٠١ - ١٠٤‏ سنة» كما تعكس ما يحدث من تحول انتقالي رئيسى 4 عملية 
التفكير. فضي هذه المرحلة يتحول الطفل عن جعل ملاحظاته ومدركاته الواقعية 
اللحسوسة توجه تفكيره إلى جل تفكيره هو موجها لما يدركه ويلاحظه 4 العالم 
الواقعي المادي المحسوس. كما يملك الأطفال 2 هذه المرحلة القدرة على 
التعامل مع الأفكاروالمعاني المجردة (غير المحسوسة) كالحق والباطلء» والخير 


واليرض والشرف. كما يصبحون قادرين على التعامل مع النظريات» والعلاقات 


السببية المنطقية دون حاجة إلى الرجوع إلى مدلولاتها المادية الملموسة المدركة 


ويمكن القول بأن مرحلة العمليات العقلية الشكلية تزود الأطفال بتوجيه عام 


نحو القيام يحل المشكلات problem sS01۷11g£‏ . 


المضمون التطبيقي لمراحل " بياجيه " في النمو المعرفي 

تجدرالإشارة إلى أن الانتقال من مستوى (مرحلة) نمو إلى المستوى 
(المرحلة) الذي يليه يتضمن النضج ويؤثرفيه. فهي . كما يرى " بياجيه "- 
مستويات أو مراحل متتابعحة وتسير بشكل هرمى متسلسلء» وبالتالى فإنه من 
الضروري ان توفر للطفلقرصا وافرة لتثبيت سلوكه وتفكيره 4 كل مرحلة من 
مراحل النمو. وعلى الزغم من ضرورة اشتمال المنهج الدراسي على تلك الفرص 
إلا اته (أي المنهج) كثيرا ما يحتم علي ألطفل آن يطو ر (يتمى) إدراكه وافكاره 
التجريدية والمنظقية ب2 مجال ما من مجالات الدراسة - كالرياضيات أو العلوم 
أو حتى التربية الدينية -ذون أن يوفر للطفل فرصا كافية ليمرمن خلالها 
بمستويات تمهيديهة من الفهم. 

ومن العلوم آن ية محاولة لقدريس الطفل افكارا أو ميادئ أو مقاهيه 
متطقية تجريدية (غير مادية ولا محسوسة) بعيدا عن اي قهم تجريبي حقيقي 
وزاقسی من جاتب القل تقمة قد ققضن به زتی کم قير كاف ولا خایت ار 
مؤكد. فالمعلم قد يعتقد - والحالة هذه - أن الطفل يتعلم تنمية مفهوم أو فكرة 
حقيقية» بيتما هو (أي الطفل) 2 الحمَيمَّة لا يقدم إلا مجرد إجابات لفظية 
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سطحية خالية من المضمون» ولا تدل على فقهم حمَيقَى لهذا المقهوم أو تلك 
الفكرة. 


وهناك أمثلة كثيرة لما يملكه الأطفال الصغارمن مهارات لفظية سطحية 
لا تدل على فهم عميق للمفاهيم والأفكار التي يتحدثون عتها بالرغم من آتها قد 
تبدو مدهشة ے الغالب. ومن أفضل تلك الأمثلة ما قدمه طفل صغير ے2 إحدى 
مدارس الحضانة من شرح للتقنيات العلمية المستخدمة 2 إطلاق مركبة 
فضائية إلى مدارهاء فقد عبر بمهارة لقظية عن لحظة إطلاق المركبة قائلا: 

"... والآن إلى ارتقاع المرأكبتة 2 الهواة.. ٠-٠-٠-۸ ٠‏ بووووم...". 
وبالرغم من آنه تعبير يدل على بلوغ هذا الطفل درجة من التضج العقلي المبكر إلا 
أته لا يدل على فهم حقَيقن عميق لتلك التقتيات. 

ولقد قام "بياجيه" بإجراء عدة تجازب حاول من خلالها أن يوضح لتا بصورة 
عملية محسوسة كيف يتم نمو أفكارالأطفال عن ميدأ " الاحتفضاظ 
Lab" conservation‏ لمرحلة نضج التفكير التى يمر بها كل متهم» ومن بين 
تلك التجارب أنه أحضر كرتين من طين الصلصال متساويتين 4ے حجمهماء ثم 
وضع إحداهما ا كفة ميزان والأخرى 2 الكفة الثانية منه ليوضح للطفل أن 
الكرتين متساويتان 2 وزتهماء ثم أخذ إحدى الكرتين وجعلها مسطحة بعد أن 


كاتت كرة مستديرة. ثم أعادها إلى كفة الميزان. عندئذ وجد "بياجيه" آن 
الأطفال الذين كانوا ے عمرالثامنة قد توقعوا آن بظل وزن الكرتين ایا 
على الأرجح» 4 حين توقع أطفال آخرون 4 عمرالرابعة أن يتغير وزن الكرة 
المسطحة ليصبح آكبر من وزن الأخرى المستديرة. 


و2 تجريبة أخرى قام "بياجيه" بصب مقدار متساو من سائل 2 زجاجتين 


متشابهتین تماما 2ے شكلهما. شم قام بعد ذلك بإفراغ إحدى الزجاجتين 2 إتاء 
طويل رفيع الشكل. وهنا ذكر طفل 2 عمر الخامسة ما يفيد اقتتاعه بأن هذا 
الإناء الطويل الرفيع يحتوي على مقدارأكبر من السائل الموجود 2 الزجاجة 
الأولى» بينما ذكر طفل آخر 4 عمر السابعة ما يفيد معرفته بعدم وجود فرق 2 
حجم السائل 2 الحالتين قبل ويعد صبه 2 الإتاء الطويل. 
ولقد استنتج " بياجيه" من هده الَتَجَارب وغيرها أن قدرة الطضل على فهم 
مبدأ " اللاحتفاظ " تنمو وتتطور بشكل طبيعي من خلال " عملية النضج". 
والخلاصة: أن وجهة النظ ر القائلة بنضج النمو قد تم تأاسيسها على 
تلك المهارات تمر بمراحل نمو عديدة حتى تصل بے نهايتها إلى مستوى النضج 
المرجو. ومن هنا فإن ما قد يظنه البعض من وجود مشكلة يعاني منها الطفل ے 
تعلمه قد لا يعدو أن نكون محرد تأخرے بلوغ عمليات معيتهة درجة النضج 
المرجوة. 
كذلك فإنه من المهم بالنسبة لمن يتحملون مسئولية توقير بيئة تعليميه 
ملائمة للطفل أن يكونوا على وعي بكل من: 
)١(‏ مرحلة النضح التى يمر بها الطضل. 
(۲) ماقد يكون موجودا 2 الطفل من جوانب دالة على تأخرتضح النمو 
وتباطئه )988 1 .(Lerner,‏ 
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ثالثا؛ المضمون التطبيقي لنظريات النضح في مجال صعوبات التعلم 


تحمل نظريات اكتمال النمو ونضجه مضمونات مهمة لفهم وتدريس 
الأطفال وصغار اققباب الذين يعاذون من صعويات ے اتتعلم. فما عرضتاه سابةا 
من نظريات 4 هذا الإطاريوحي بأن القدرات المعرفية التي يمتلكها الطضل 
تختلف اختلافا نوعيا عن القدرات المعرفية التي يمتلكها بالغو سن الرشد من 
الطلاب. كما توحي بأن تلك القدرات المعرفية تنمو وتتطور (تتقدم) على نحو 
متسلسل متعاقب لا يمكن تبديله أو تعديله. وعلاوة على ذلك فإن طرق التفكير 
لدى الأطفال تتغير باستمرار كلما بلغوا مستوى معيتا من النضج. 

ومن المضامين المهمة لهذه التظريات اتة يج بال المدرسين أن يقوموا 
بإعداد وتصميم خبرات تعليمية تفضي إلى إثراء وترسينج نمو الأطضفال على نحو 
تطوري (تقدمي) طبيعئي. ولكن طناك جالات قد تؤدي فيها البيئة المدرسية 
التعليمية إلى إيقاف نمو الطفل وإعاقة تَعلمه ونمائه المعرك بدلا من مساعدة 
هذا النمو مللى ا0 105 25 00 مض متطلبات 
ومسئوليات فكرية يقتضي إنجازها من الأطفال امتلاك قدرات معرفية لم يكتمل 
نضجها بعد لديهم فإن ذلك قد يفضي إلى خلق مشكلات تعمترض طريسق 
کا وک يعني أن الأطفال 2 حاجة ماسة إلى نوع من التربية والتعليم يأخن 
بعين الاعتبارتنمية الخبرات التي تؤدي إلى نضج تموهم بدلا من أن تُفَرّض 
عليهم واجبات ومطالب يقتضي إنجازها والوفاء بها مهارات ليسوا مهيئين بعد 


ومن بين الأهداف المهمة التي ينبغي لمدارستا أن تعمل على تحمَيمَها 


و اسان ميق تيرم بیت يکوم ان يتخ دو مته 
متطلقا إلى التقدم ے r.‏ . فقيدون آساس متبن بتطلق منه التقكىر والتدريس 
إلى الارتقاء بنمو التكوين المعر4 لدى الطفل لن تكون عملية التَعَلم إلا مجرد 
قشو شحتخية ورادا اسا سخا قاقمان. 
وأود ان اسجل هتا ( بهدق الدمابة ققط ) ان بعصن اللتاصرين الؤيدين 
لنظريه النضج ممن لديهم طموح شديد ونحمس جاد لها يرون آنه ينبغي النظر 
إلى إجبارالأطفال الصغار على أداء مهازات أكاديمية (دراسية) وهم غير 
مستعدين بعد لأدائها (كأنانجبر أطفال المرحلة التمهيدية "من ٦-٤‏ سنوات على 
تعلم القراءة والكتابلة مغد ") لن اتةه دوج ى إيذاء الشفل وا لإضرار به انط 
.abuse‏ 
إن المريين غالبا ما يستخدمون مصطلح '"الاستعداد ۲۴۵411858" للإشارة 
إلى حالة من اكتمال النمو ونضجه» والتي لابد للطضل e‏ قبل أن نتوقع 
مته تلم بعض المهارات المرغوبة . فاستعداد الطقل للمشى مثلا يتطلب أن يكون 
جهازه ایی قد بلغ مسستوی معینا من لنمو كما يطلب تمع الملفل بق 
عضلية كافية» بالإضافة إلى نمو وظائف حركية معينة لا يمكن للطفل أن 
يتعلم المشى بدونها. وهذا يعني أنه لا فائدة ثُرجَّى من وراء أَيّة محاولة لتعليم 
الطفل الرضيع مهارة المشي قبل أن يكتمل لديه نمو تلك الوظائف وقبل أن تتوفر 


له القدرات. 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


ویمکتتا أن نوضح مفهوم " الاستعداد؟3011855ع۲ " بمثال أوضح 4 مجال 


محتلفض جدا من مجالات التعلم: فالطالب الذي بريد أن دستفيد سخا من دراسة 
مقررے علم الحساب لابد أن يكون قد سبق له اكتساب مهارات معينة ومعرفة 
جيدة بالرياضيات. 

و2 حبن يمكن للأطفال العاديبن اكتساب مهارات الاستعداد بشكل عرضي 
تلقائي فإن ذوي صعويات التعلم التمائية من الأطفال ( والذين يعاتون من نقص 
أو عجز 2 الانتبام أو ے2 الذاكرة أو ے الإدراك آو ے التفکیرء آو ے اكتساب 
مهارات الكلام) يحتاجون إلى/اهتمام خاص لمساعدتهم على اكتساب وتقوية 
قدرات الاستعداد الأساسية اللازمة للخطوة التالية من التعلم. وعلى الرغم من 
اته لا يتيغي تلمعل ھان اخ ی چ ریا ادجم کی کمن م موم إو مادة معينة دون آن 
يكون لديهم استعداد لذلك فإن التقييم والتشخيص الدقيقين ( بل والتدريس 
الكليتيكي كذلك) يمكن أن يساعدا الظطلاب على اكتساب القدرات الضرورية 
اللازمة كشرط أساسي لتعلم تلك المادة. 
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الفصل الخامس 
النظريات السلوكية والتدريس المباشر( الموجه ( 


تلم 8 
أسهم علماء التفس السلوكيون ے تطوير مجال صعوبات التعلم بتقديم 
نظرنات تحمل أهمية حيوبة لتدريس الطلاب الذين يعانون من تلك الصعوبات. 
ويتركز اهتمام تلك النظريات حول المنهج المارسى أو على المهمات والواجبات 
التي يتم تدريسها للتلميذ كما يتركز حول تخليل الأفعال السلوكية التي 
يتحتم على الطفل القَيام بها لتعلم تلك المهمات والواجبات. 
ويطلق على التعليم النابع من تلك النظريات" التدريس المياشر ( أو 
الموجه) 101 directed in1٥‏ " ولك على الرغم من أستخدام مصطلحات 
أخرى تطلق على هذا النوع من التدريسش مثل. 
التعلم المتقن أو المتمكن 77 171€ mastery [ea‏ 
التدريس الموجّه directed teaching‏ 
تحليل المهمات أو الواجبات ك!اءراana task‏ 
تدريس المھارات lاkتتlيعة sequential skılls teach1¬£€‏ 
ومن بين ما يوصي به أصحاب النظريات السلوكية توجيه المريين والمحلمبن إلى 
تركيز اهتمامهم 2 عملية التدريس على المهارات الأكاديمية (الدراسية) التي يكون 


- صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


PAV 


النظريات السلوكية والتدريس المباشر 


الطلاب ے حاجة إلى تعلمها نلا من ات ير قى اة جوانب القصورالتي 
يعاني متها هؤلاء الطلابه ولت„ تعaan‏ تaلqnم‏ & (Reid,1986;Trieber‏ 
.Lahey,1983; Ysseldyke,1983; Carnine & Silber,1987)‏ 

وقيما بلي من صفحات سوف نعرض وجهة النظر السلوكية التي تتضمن 
أفكارهم حول التحليل السلوكي وما ينبني عليه من تدريس مباشر ( موجه)ء ثم 
تعرض ما يمكن استخلاصه منها من مضمونات تطبيقية ے مجال صعوبات 
التعلم. 


التحليل السلوكي للمهمات والتدريس المباشر الوجه ) 

ترى النظريات السلوكية آنه يجب على المعلمبن القيام بتحليل المهمات 
والواجبات (الأعمال) اللأكاديمية إلى أبسْط عناصرها ( أجزائها) الأساسية 
المتمثلة 2ے المهارات الضرورىة اللازمة لأداء تلك المهمات وإنحاز هذه الواجيات. 
وبعد تحديد تلك المھارات یخی وصعھا ے ترتيب منحلضي مسلسل بحيث تؤدي 
كل منها إلى المهارة التي تليهاء وعلى أساس من هذا الترتيب يتم اختبار (تقييم) 
الطلاب لتحديد ما يملكونه من تلك المهارات وما يفتقدونه منها. ومن خلال 
عملية التدريس يقوم المدرسون بمساعدة الطلاب على اكتساب المهارات الفرعيهة 
التي لم يتمكنوا بعد من اكتسابها والسيطرة عليها. 


قالتدريس المباشر يهتم إذن بما يلي: 


)١(‏ تحليل السلوك (الهدف) النهائي المركب إلى أجزائه وعناصره التي يتكون 
منها والتي يطلق عليها: " سلوكيات التمكن من تحقيق الهدف النهائي". 
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س ر“ - 


(۲) ثم يتم تحديد السلوكيات التي لم يتمكن منها التلمين بعد» حيث يتم 
(۳) وے التهاية يتم إدماج تلك السلوكيات 2ے الأهداف النهائية التي يسعى 
المعلمون إلى تحقيقها للتلميذ. 


هذاء وتؤمن النظرية السلوكية بان عملية تقييم التلميذ واختباره ينبغي 
أن تقتصر على تحديد كل من جوانب القوة الني يملكها وجوانب الضعف التي 
يعانيها 4 مهارات معينه» وأن عمليه التدريس ينبفي توجيهها إلى مساعدة 
التلميذ على اكتساب تلك المهازات وإتقاتها. 

وك إطارمن هذه النظرية فاته يمكن القول نأآن اهتمام " أسلوب التدريس 
الموجه او المياش ر" لا اننب علل آي مشكلة خاصة من أشكلات التعلم ولا على 
جوانب القصور 2ے قدزة ما من قدرات الظفضل» بل يصب على ما يفتقر إليه 
التلميذ من خبرة بالمهمة المطلوب منه إنجازها أو التذرب على أدائها. 

وقد بَِي أسلوب التدريس المباشر على افتراض أساسي يقضي بأن نجاح 
التلميذ أو فشله أكاديميًا (دراسيا) بقود إلى نجاحه أو فشله 2 إدراك فا يېن 
المهارات الفرعية من ارتباط وتسلسل منطقيء» والذي يعتبر سِمَة مميّزة لعمل 
(مهمة) أكاديمي معين. فالنظرية السلوكية تؤكد إن على تحليل العمل أو 
المهمة للوقوف على آنواع السلوك التي لا بد للتلمين من القيام بها لكي يتعلم 
كيف يؤدي هذا العمل أو المهمة. 

وبناء عليه فإنه يمكتنا آن نوجز فيما يلي الخطوات الأساسية التي يسير 
عليها " اسلوب التدريس المباشر ۲۲023C_H}ض4 directed instruction‏ ". 
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النظريات السلوكية والتدريس المباشر 


)١(‏ تحديد الأهداق التى يجب تحقَيقَها للتلميذ من خلال قيامه بالمهمة»› 
وكنذ لك تحديد المهارات التى يتبغى للتلميذ أن يتعلمها من خلال آدائه 
لتلك المهمة. 

(۲) تحليل المهارة التى سيكتسبها التلميذ من خلال قيامه بمهمات معينة. 

(r)‏ تدوين تلك الهمات 2 قائمة طبقا لترتيب تسلسلها التتابعى. 

)٤(‏ بعد ذلك يجب تحديد المهمات التي يعرفها التلميذ» وتمييزها من تلڪ 
التي لا يعرقها. 

)٥(‏ یقوم العلم باریس جد اھات اک کا مھا وذتک باستخداہ 
اسلوب " التدريسالمباشر ( الموجه) " دون أن يوم بوضع افتراضات مسبقة 
عن قدرة التلمنن على اكتساب المهارة المطلوبة. 

)١(‏ يقوم المعلم بتدريس التلميذ مهمة واحدة 2 كل مرة على حدة فإذا 

ل 
تعلمها فإنه ينتقل به إلى تعلم المهمة التي تليها ے الترتيب» وهكذا حتى 
يتم تدريس التلمين كل المهمات التّى لم يكن يعرفها. 

(۷) يقوم المعلم بتقييم مدى فعالية الأسلوب التعليمي (التدريس المباشر أو 
الموجه) الذي استخدمه لكي يعرف ما إذا كان التلميذ قد تعلم 
(اكتسب) المهارة المطلوية أم لا. 

ولإيضاح الخطوات الني دسر علیها " اسلوب التدريس المياشر" فاتنا تضرب 
لذلڪ مثالا بتعليم طالب ما مهارة السباحة: 
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)١(‏ ففي البداية يلاحظ المدرب (المعلم) فشل الطالب 2 العوم حين يكون على 


وشّك الغرق 2 قاع حوض السباحةء آو حين يرفض النزول إلى الماء. 


(۲) عتدئذ يقوم المدرب بتحليل الخطوات اللازمة للسباحة والتي تتلخص 
قيما يلي: 
ه الطقو على سطح الماء. 
٠‏ ثم تحریك القدمبن إلى أعلى وإلى آدنى. 
٠‏ التنفس تحت الماء. 
٠ه‏ رفس الاء بالقذ مين وغبرها .إلى غتر ذلك ممن خظوات ... وهكذا. 

(۳) وعد الاتتهاء من تحليل تلك الخطوات تقوم المدرب بتدريس الطالب 
كيف يمكته إنجاز كل خطوة (مهارة) بالتتايع؛ واحدة بعد الأخرى» 
بحيث لا ينتقل من خطوة إلى التي تليها إلا بعد أن يتأكد من إتقان 
الطالب للخطوة التي تسبقها. كلك قإن المدرب يستاعَد الطالب على 
الريط بين هذه المهارات (الخطوات) بعد آن يتعلم كلا منهاء بحيث يقَوم 
بادائها جميعا 4 وقت واحد. 

)٤(‏ و2 النهاية ينبغي للمدرب أن يراقب الطالب أثناء قيامه بعملية السباحة 

J 
ے2 الحوض المخصص لها ليتأكد من مدى إتقاته لتعلمها.‎ 
وعلى الرغم من آن عملية السباحة ليست ذات طبيعة أكاديمية» إلا آنه‎ 
يمكن للمعلمين آن يتبعوا هذه الإجراءات تفسها 2 تدريس موضوعات أكاديمية‎ 
كالقراءة أو الرياضيات أو التعبير الكتابي لدذوي صعويات التعلم.‎ 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


N 


ويسكن المتور على الأسس التطلرية لأسلوي “ التتريس الباقص ر (او 
الموجه)" ے البحوت والدراسات التي قام بها علماء التحليل التطبيقي 
للسلوك (1984,' »)B1j0u,1970;6G ange‏ كما یمکن العثورعلیھا ے2 
الأعمال التي قدمها منظرون تربويون آخرون مثل العالم بلوم 
)8B1|00۳,1978(‏ الذي یری 


" ...انه يمكن لكل الناستقريبا ان بتعلموا ما يمكن لأي شخص 2ے العالم ان 
يتعلمه شريطة أن تتوفر لهم ظروف التعلم الملائمة السابقة منها والحالية التى 

توفرت له "(ص٤٩7٥):‏ 
وك نظريته عن " التدريس المباشر (الموجه) " يرئ بكوم أن ظروف التعلم 
المواتية إذا توفرت للطلاب (مبشرة بالنجاح كتلك التي يوفرها أسلوب التدريس 
المياشر) فان سیا ا غم اوا م إلى الارتفاع والارتقاء من خلال سلسلة 


من المهام والأعمال التي يقومون بها. 


مراحل التعلم 
كل المعلمين يعلمون جيدا أن الأطفال جميعا يحتاجون إلى فترة ما من 
الوقت ‏ طويلة ڪانت آم قصيرة - لکي يدرڪوا ( يستوعبوا) تماما فكرة ما من 
الأفكارالتي يتم تعليمها لهم. فالناس عادة لا يدركون فكرة ما أو مفهوماً من 
المفاهيم بشكل تام عند تعريفهم بها لأول مرة. وتلك ظاهرة بالغة الوضوح بدرجة 
لا تخفى على آحد من الحلمينء وهي اكثر ظهورا ووضوحا بالنسية للمعلمين 


الذين يقومون بتدريس ذوي صعويات التعلم. 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


النظريات السلوكية والتدريس المباشر ٠‏ 


ويناء عليه فإنه من المهم عند تخطيط وإعداد آي برنامج تعليمي آن تأخذ 
بعين الاعتبارمرحلة التعلم التي يمر بها التلميذ. فحين يحاول التلميذ َعم 
الإلمام بمعلومة ماء أو إدراك فكرة ما من الأفكارء أو اكتساب مهارة معينة فإنه يمر 
بالمراحل الأريع التالية (۴,1988 e"‏ ): 

١‏ مرحلة الاكتساب المبدئي 

فضي هذه المرحلة الأولية من التدريس يتم تعريض الطالب للمعلومة 
الجديدة ولكته لا يتمكن من إدراكها بشكل تام إذ يكون 4 حاجة ماسة إلى أن 
بساتده المدرس ويوجهه إلى استخدام تلك المعلومة. فعلى سبيل المثال: قد يقَوم 
معلم الحساب مثلا برض ول حضاطمات الما ٥‏ من جدول الضرب على 
التلميذ وليد» بحيث يشرخ له الفكرة التي تقوم عليها كل مضاعفات الأعداد» 
ولكن وليد رغم ذلك قد يدا فقط بے الإمساك بأول خيط من خيوط الإلمام 
بتلڪ الفكرة ليضهمها . 


۲ مرحلة الحذق (الإتقان) والبراعة 

و هده المرحلة الثانية يبدأ التلميذ وليد 2 فهم المعلومة وإدراكها 
(الفكرة التي بي جدول الضرب على أساس منها)ء ولكنه رغم ذلك ما زال ب4 
حاجة إلى قدركبير من التدرب عليها. وهنا يتدخل المعلم لمساعدة وليد 2 إتقان 
فهمه وإدراكه تلك الفكرة بتزويده بتدريبات مكثفة على مضاعفات العدد ٠ه‏ من 
جدول الضرب» وذلك من خلال استخدام بطاقات خاطفة» والعاب الكومبيوتر 
وتمرينات يقوم وليد بحلها شفويا أو كتابياء بالإضافة إلى أنواع مختلفة من 
المحززات التشجيعية. 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


e 


۳- مرحلة استبقاء المعلومة والاحتفاظ بها 

إذ يمكن للطالب ے2 هذه المرحلة أن دحتفظ بمستوى عال من الأداء بعد أن 
يتم استبعاد كل من التعليم المباشر والتعزير النشجيعي من موقف التعلم. فعلى 
سبيل المثال: يمكن للتلميذ وليد 4 هذه المرحلة أن يقوم بنفسه بإجراء عمليات 
ماقمد ف معقیا لی ا عرفه عن ذلڪ من جدول الضربه» وذلڪ 
بمعدل سريع دون حاجة إلى توجيه من معلمه» أو الحصول مته على معزز 


قت ل 


لسحجدعي . 


a 


؛- مرحلة التعميم 

وك هذه المرحلة الأخيرة من التعله يكوؤن الطالب قد وصل إلى نقطة أصبح 
عندها مالکا تلم عاوطة وكا منها؛ وبالتالى فإنه يضفن عليها صفة ذاتية بحيث 
يدمجها 4 مخزونه المعر الذاتي بدرجلةاتأجعله قادرا على استخدامها وتطبيقها 
2 مواقف آأخرى غير موقف التعلم الأصلى» أي تة آبد راسة. فمتلد 
يمحن الآن للتلميذ وليد أن يطبق ماعرقه عن مضاعفات العدد » من جدول 
الضرب 2 حل كل المسائل والأنشطة التي تدخل فيها تلك المضاعضات» سواء 
أواجهها ے المدرسة آم 2 البيت» أو السوق أو البتنك, أو على شاشة التليفزيون» أو 


ے محلة أو صحيفة» أو غر ذلك من مواقفض الحياة اليومية. 


وتجدرالإشارة إلى آن النجاح الذي نتوقعه من التلميذ وما تُعده من خطط 
تعليمية لتحقيق هذا النجاح ليس بالضرورة واحدا 2 كل هذه المراحل؛ إذ يجب أن 
يكون لكل مرحلة توقعاتها وخططها التعليمية الخاصة بها. فإذا كان المعلمون على 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


وعي بمرحلة التعلم التى يمربها التلميذ فإن بإمكاتهم أن يوفروا له تعليما ملائما 
2 
يساعده على الانتقال من مستوى (مرحلة ) تعلم معين إلى المستوى الذي يليه. 


ويالنسبة للطلاب الذين يعاتون من صعوبات ے التعلم قإتهم سوف 
يحتاجون إلى مساندة ودعم قويَيّن كل مرحلة من مراحل التعلم وقد 
يجتازون هذه المراحل واحدة بعد الأخرى بمعدل (بسرعة) أبطاء وفوق ذلك فإتهم 
قد يحتاجون إلى جهد خاص لساعدتهم على التحول من مرحلة من مراحل 
التعلم إلى التي تليهاء ويخاصة إلى المرحلة الأخيرة " التعميم". 


الملضمون التطبيقي للنظريات السلوكية في مجال صعوبات التعلم 
تشتمل النظريات السلوكية على عديد من المضامين والمفاهيم التي يمكن 

الإفادة منها بوضعها موضع التطبيق 2 التعامل مع ذوتي صعوبات التعلم من 
التلامين. وقد آوجزت ليرتر (8۲10۲,1988) أهمها 2 التقاط التالية: 

-١‏ للتدريس المباشر تأئير فعال 

ولتحقيق هذا التاثير ينبغي للمعلّمين ان يتفهموا كيف يقومون بتحليل 
العتناصرالرئيسية التي يتكون منها المنهج الدراسي إلى أبسط أجزائهاء وكيف 
يتم ترتيبها إلى أفعال سلوكية على نحو تسلسلي متتابع. إذ من المهم بالنسبة 
للأطفال الذين يعاون من صعويات 4 تعلمهم آن يتعلموا المهارات الأكاديمية 
(الدراسية) بالسير على الخطوات التي يتضمنها اسلوب " التدريس المباشر". 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


E! 


لنظريات السلوكية ورون المباشر 


۲- ڪس الاستعانة بأساليب أخرى تدريسية إلى جانب أسلوب "' التدريس 
المباشر(الموجه) ". 
فإذا كان المعلم على جاتب كبير من الدقة 4 تحديد الأسلوب الذي 
يفضلة التلميذ 2 تعلمهء وة الوقوف غلى صحويات التعلم التي يعاني متها هذا 
التلميذ فإنه سوف يستخدم 4 تدريسه أسلوب " التدريس المباشر " بصفته آقوى 
أساليب التدريس فعالية بے علاج صعوياته. 
فعلى سبيل المثال: إذا كان هناك طفل يعاني من عجز 2 إدراك الأصوات 
الكلامية فإن بإمكان معلمه أن يتوقع معاناته من صعوؤيات ے2 تعلم تلك الأصوات 
اثناء تلقيه درسا يستخدم اسلوب " التعليم المباشر" ومن هنا فإن هذا الأسلوب لن 
نکون وحده اڈ لمسناعدته على قهز تلك الصعوتات» قبالآأإضافة إلنه سوف 
يحتاج هذا الطضل إلى وقت إضا وإلى تدريب ومراجعة مَكثفين,» وإلى الاختيار 
من بين أكثر من بدايل لديم الأفكار والمفاهيم وعرضتها بما يؤدي كله 2 
النهاية إلى تعلم الطفل المهارة المطلوبة. وياختصارفإن المعلم الكليتيكي الدقيق 
سوف يستفيد من معرقته بكل من المتهج ومكوتاته وخصائص هدا الطفل ے 
تخطيط وإعداد وتنفين التعليم الملائم لتخقيق الأهداف الموضوعة له. 


۳- ضرورة أخذ مرحلة التعلم التي يمر بها التلميذ بعين الاعتبار 
إذ ينبغى عند إعداد وتخطيط الأنشطة اللازمة لتدريس الطالب فكرة أو 
مفهوما معيتا أن نأخذ بعين الاعتبار مرحلة التعلم التي يمر بها. إننا لا يمكن أن 
نتوقع من الطالب ان يتعلم شيئا ما دفعة واحدة (بالكامل) حبن يتم تعريضه لأول 
مرة لمجال (موضوع) جديد من مجالات المتهج. فالطالب العادي - الذي لا يعاني 


ریت اوي والتدريس المباشر 


من صمویات ا قعلمه - ييل جهوداً او محاولات عديدة لكي يتعلم شيا ما على 
تو جي د كته مو تعميمة ل مواق اشرى غير مقف التنكم الأضلى. اما 
بالنسبة للطالب الذي يعاني من صعويات 2 تعلمه فإنه يستغرق وقتًا اطول ہے 
مروره عبر مراحل التعلم واحدة دلو الأخرى» وبالتالي فإنه سوف يحتاج إلى السير 
عبر استراتيجيات (خطوات) " التدريس المباشر " لكي يتمكن من تطبيق ما تعلمه 
ے تهاية كل مرحلة. 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 
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الفصل السادس 
نظريات من علم النفس المعرقي 


FN CEY 
يعد علم النفس المعرب2 فرعا من فروع علم النفس.يتعامل مع العمليات‎ 
)”11ا والمعرفة‎ 1١2 الإنسانية التي يتم من خلاتها التعلم 8١3۲11ع[ والتفكير‎ 
و2 رآي علماء النقس المعرفيين أن القدرات المعرفية ليست إلا‎ .Kn0W 8 
محموعات (أو تجمعات) من المهازات العقلية اللازمة لقيام الإنسان بوظائفه‎ 

الإنسانية؛ حيث تمكثة امن 
العلم والمحرفة 
٠‏ الإدراك والوعي 
٠‏ التقكروحل المشكلات 
٠‏ التصوروالتخيل 
* استخدام الأفكارالتجريدية 
. الاستدلال والاستنتاج 


e‏ التقد 


e‏ اوی 


ويْعَد تحليل طبيعة كل واحدة من تلك القدرات المعرفية امرًا بالغ الأهمية 
لفهم صعوبات التعلم. وقد ذَرّكز اهتمام عدد من النظريات المعرفية حول الطرق 
الضريدة التي يتعلم بها ذوو صعويات التعلم من الأطفال» كما و اهتمام 
أصحاب تلك النظريات حول معرفة الخصائص العرفية الحقيقية التى تَقَف 
حائلا دون إتمام عمليات التعلم على تحو سليم لدى هؤلاء الأطضال 


.(Lerner,1988) 
و حقل صعوبات التعلم وعبر أوقات مختلفة قام المختصون بالتأكيد‎ 
على عديد من مختلف الحجواتبالمتعلقة بالقكرات المحرقية. وے الصفحات التالية‎ 
سيتم عرض عدد من النظرينات التي نشآت 2 الأضل بذافع من اهتمام العلماء‎ 
بجوانب الخلل والقصور 2 القدرات المحرفية» ومن بين هذه النظريات:‎ 
اضطراب العمليات النفسية‎ )١( 
Disorders of psychological processing 
وهي نظرية تتعلق بالقدرات العقلية ويما يوجد من عجز او قصور ے تلك‎ 
القدرات. وقد حملت أهمية خاصة بالنسبة لحقّل صعويات التعلم 2 السنوات‎ 
الميكرة من نشأته» حيث تكونت بفضلها ملامح الصورة الأساسية لهذا الحقل.‎ 
اضطراب العمليات المعرفية‎ )۲( 
Disorders of cognitive processing 
وقح امتا للمكاهيم و توًا £ الأفكار التي أت بها بكرا تظرية ادراب‎ 
العمليات النفسية.‎ 


(۳) نظربات معالجة ( نجهيز) العلومات 


information processing 


# 2 
وتعد 2 مجموعها أتموذجا للتأكيد على تدفق المعلوماتء كما تؤكد 
على ضرورة ضم القدرات المعرقية المختلفة إلى بعضها البعض وتوحيدها جميعا 
ے نسق واحد متکامل. 


وسنتناول فيما يلي كل واحدة من هذه التظريات بالإيضاح والتفقصيل. 


أولاً: نظرية اضطراب العمليات النفسية 


لعل القاری عل ذڪوابتشريف صعوتا ن الَكَكمّ الذي سبق وان تاقشتاه 

والذي ينص على آن الطلاب الذين يواجهون تلك الصضعويات يعانون من 

اضطراب 2 واحدة أوأكثر من العمليات النفسية الالآزمة للتعلم 2 المدرسة. 

ويقَصّد بتلك العمليات مجموعة من القدرات المعرفية التى تشمل: الإدراك 

واللغةء والذاكرة (التذكر)ء والانتباة» وتكوين المفاهيم وحل المشكلات» إلى غير 
ذلك من القدرات. 

ويفهم من ذلك آن أي خلل أو نقص 2ے تلك العمليات المعرفية يعكس ما 

ينشا داخل الطفل من قصور أو ضعف ے2 عملية واحدة أو أكثر بحيث يعترض 


ا 


# 
تعلمه ونعيق تقدمه. 
ومحظم هذه العلميات تعد قدرات مُمَهدة ومتطلبات سابقة للتعلم وأداء 
الأعمال الأكاديمية 4 المدرسةء أو تمثل مجالات نمائية من مجالات التعلم. و2 
حين تسلم نظريات تأخر النضج - التي سبق أن تاقشتاها - بان جوانب القصورأو 


الضعف التي تبدو 4 تلك العمليات تعبر عن نقص أو عجز ے2 استعداد الطضل 


لتنمية تلك القدرات أو المهارات» قإن وجهه النظرالمؤيدة للعمليات النفسية 
تخطو خطوة أبعد من ذلك٬حيث‏ تستحث المريين والمعلمين على مساعدة 
الأطفال على تنمية تلك القدرات لحاجتهم الماسة إليها لمباشرة التعلم 
اللأكاديمي 2 المحدرسة (Kirk,1987a ;Kırk & Chalfant;1984)‏ . 


وتجدر الإشارة إلى أن المفاهيم والأفكار التي توصل إليها أصحاب نظرية " 
العمليات النفسية " قد وضعت منذوقت مبكر حجرالأساس ے4 بناء محال 
صعويات التعلم» من خلال ريطها بين ما يقع من اضطرابات 4 تلك العمليات 
النفسية وما يعانيه الطضل من شذوذ آو خلل ے جهازه العصبي المركزي. وے 
تطبيق تلك المفاهيم 2 التعليم اكد هؤلاء العلماء بوجه خاص على ما يعانيه 
الطفل من خلل أو قصور ے2 عمليتى الإدراك السمعي والإدراك البصري. ڪذلڪ 
فإن تلك المفاهيم والأفكار قد وفرتاللمختصين 2 حقَل صعوبات التعلم حجر 
الزاوية بالنسبه لعملية تقييم زتشخيص تلك الصعوبات كما أسهمت إلى حد 
كبير 2 وضع وتصميم البرامج الملائمة لعلاج وتعليم من يعانون 
مTorgesen,1986c)lai(..‏ 


واتطاذقا من قوع أهتمامات اصحاب قظرية " اضطظراب الممليات التفسية 
فإنهم يركزون على جوانب محتلفة من المشكلات الناجمة عن هذا الأاضطراب. 
فعالِم مثل كيبهارت (1971,٤131معK)‏ يركز على ما 4 العمليات الإدراكية 
الحركية من خلل أو قصور اتطلاقا من اعتقاده بأن القدرات الحسية الحركية 
تعتبر أساسية للقدرات الإدراكية البصرية» وأن نمو الإدراك الحركي يعتبر 
مطابا أساسيا لعملية التعلم برمّتها. 4 حين يركز العلامة كيرك & )Kir)‏ 


س س س س ج و 


توبات التطم فى د ۽ النظريات 


(1971, )انا على جواتب الضعف أو النقص 2 العمليات اللغوية النفسية. أما 


جوتسون ومایکلیست (1967,†ئebu[اMyk‏ & o.‏ ohnsل[)‏ فقد ترکزت 
اهتماماتهما حول جوانب العجز 2 العمليات النفسية العصبية. 

من ناحية آاخرى فان ڪشر ١‏ من المواد والأنشطة التدريسية المستخدمة 2 
إطار من تظرية العمليات النفسية تركز اهتمامها على المعالجات البصرية 
والسمعية والتي يتم تفريعها إلى معالجات فرعية منبثقة عنها. 

فالمعالجة البصرية يمكن تقسيمها إلى المعالجات التالية: الإدراك البصري» 
والتمييز البصري» والذاكرة (التذكر) البصرية»والإغلاق البصري. 

أما المحالجة السمعية فإنه يمكن تفريعها إلى أنواع فرعية مشابهة مثل: 
الإدراك السمعي» والتمييزالسمعي» والذاكرة (التذكر) السمعية, والإغلاق 
السمعي. 

وقد بُِي مفهوم العمليات النفسية (الفكرية) بے مجال صعويات التعلم على 
أساس جوهري نابع من اقتناع أصحاب هذه النظرية بوجود فروق فردية بين 
الطلاب فيما يملكونه من قدرات عقلية تمكتهم من معالجة واستخدام المعلومات 
التي يحصلون عليهاء وان لهذه الفروق تأثيرا كبيرا 4 تعلم الطالب. ومن هؤلاء 
الطلاب مجمومة معينة يخضق أفرادها ل التعلم بفعالية نتيجة لما يعانونه من 
ضعف أو قصور بے وظائف المعالجات النفسية. 


ومن هنا فإننا قد نجد من بينهم طلابا يعانون مثلا من اختلال وظيضي 2 
معالجة( تجهيز) المعلومات السمعية» بحيث يؤدي بهم إلى مواجهة صعوية 2 
التعلم من خلال طرق التدريس التي تعتمد بشكل أساسي على المهارة السمعية 


كالطريةة الصوتية المستخدمة 4 تعليم المبتدئين القراءة أو النطق من خلال 


إدراكه للقيم الصوتية للحروف وما يتكون متها من مقاطع صوتية. وعلى نحو 
مشابه لذلك قد نجد طلابا يعاتون من اختلال وظيفي 4 معالجة (تجهيز) 
المعلومات البصرية» بحيث يؤدي بهم إلى المحاناة من عائق يحول دون تعلمهم 
القراءة من خلال طرق التدريس التي تعتمد بشكل جوهري على المهارة اليصرية» 
كطريقة القراءة الخاطفة للكلمات» حيث يَوْجُب على التلميذ التعرف على 
اكنات كحو ضة ملية $ بطاقات مميت مرها قور بسجود اقفر اتخافت 
إلى كل منها دون تردد أو تحليل للحروف المكونة تها. 

وفيما يتعلق بعملية التدرزيس = طبقا لهذةالنظرية - فإن أصحابها يرون 
أته حالما يتستى للملبارسين الانتهاء قن نميير أو تش خبحض فذزات الطالب وتحديد 
جواتب عجزه 2 العمليات(المعالجات) النفسية - سواء تم ذلك من خلال تطبيق 
اختبارات معينة أو من خلال ملاحظة الطالب - فانتهم بستطيعون إعداد وتصميم 
طرق التدريس الملائمة للتعامل مع المشكلات التى دواجهها الطالب. 


طرق التدريس المقترحة لعلاج القصور في العمليات النفسية 
(١‏ تدريب العملية القاصرة الضعيفة 
تهدف هذه الطريقة إلى مساعدة الطالب على بتاء وتتمية وظائف العمليات 
الملصابة بضعف وقصور من خلال الممارسة والتمرين والتدريب. ولتحقيق هذا 
الهدف ينبغى للمعلم إعداد خطة لتدريب الطالب بحيث تقوي العملية الضعيفة 
والتى حالما تصبح قوية فإنها ستخفف من صعوية التعلم التي يواجهها الطالبء 
بل وکین تتفم ابع مدی. 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


) تدريس الطالب من خلال العملية النفسية التي يُفضها 
وهذه الطريقة تعتمد 2 تدريس الطالب على القناة القوية التي يستقبل 
المعلومات حن طريقهاء اتطلاقا من اقتناع المختصين بضرورة اعتماد التعليم على 
طرق تدريسية وإجراءات علاجية (تريوية) تستفيد من جوانب القوة التي يتمتع 
بها الطالب» وتحاول تطويق ومحاصرة ما يعانيه من ضعف وقصورے عمليات 
المعالجة النفسية(الذهنية)ء لقهرها والتغلب عليها بالحيلة والمراوغة. 
ومن أشهر طرق التدريس المستخدمة 2 هذا الإطار ما يسمى بالتدريس 
والعلاج من خلال القابلية والاسشتعداد .aptitude-treatment-i7{êr4cti01‏ 
حيث تسعى هذه الطريقة إلى الكشف عن القدرات اک تمكن الطالب من 
الاستجابة للعلاج بتجاح: 
)٣‏ التعامل في آن وآحد مع جوانب القوة والضعف في العمليات النفسية 
وهي 2 الحقيقة دمج للطريقتين اللمابقتين معا 2 طريقة واحدة حيث 
تستَحٹ المعللم ا علی کارب اتطا تب مفن ادل اتتا گید فی جوانب قوته 
فحسبب بل وتدعوه كذلك إلى استخدام وابتكار استراتيجيات تدريسية تقوي ما 
لدى الطالب من ضعف وقصور 2 المعالجات (العمليات) النفسية (الذهتية)» 


وبحيث تسير الطريقتان معا 4ے خطين متوازيين. 


الانتقادات الموجهة لنظرية العمليات (المعالجات) النفسية 
كما سبق آن رأينا فإن تلك النظرية ترى أن ما يوجد من خلل وقصور 2 
العمليات النفسية هو السيب 4 عجزالطالب عن التعلم. ولقد أصبحت تلك 
الرؤية المحورالرئيسي الذي تمركز حوله حقل صعويات التعلم 2 السنوات 


الميكرة من مرحله انتقاله وتكامله» حيث وجد كشر من المرنين المختصان 2 
مفهوم العمليات النضسية طربقة جديدة تساعدهم على قهم أفقضل للطلاب 


العاجزين عن التعلم» وعلى تصميم وإعداد برامج تدريسيةه وخطط تدرببية 


وعلى كل حال فقد بدأ الباحثون والمحمَقون 2 السنوات الأخيرة يوجهون 
تساؤلات حول عديد من جواتب هذه النظرية وطريقتها 2 التعامل مع صعويات 
التعلم. ومن بين التساؤلات التى وجهت إلى القائلبن بهذه النظرية ما يأتى: 
)١(‏ هل يؤدي ضعف«العقليات النفسية وقضورها إلى فشل التلميذ في 
التعلم؟ 
فهذه النظرية تبرض أن الصعوبات الت يعاني متها الطالب 2 العمليات 
النفسية تفضي به إلى العجزعن التعلم ومواجهة صعوبات فيه. ولكن التقاد 
اتبروا للاعتراض على هذا الافتراض محتجين بأائه يمكننا فقط أن نفترض وجود 
العمليات النفسية (المعالجات الذهنية) الأساسية» ولكن هذا الأفتراض لا يعني 
أنها موجودة 2 حقيقة الأمر وواقعة» لأنها ليست ظواهر حيَّة ملموسة بحيث 
يمكن مشاهدتها أو ملاحظتها ے الواقع. والأجدر بالتساؤل 2 الحقَيقة هو ما إذا 
كان يتبغى للمشخصنبن والمعالجين التريوبين والنفسيين استخدام تلڪ 
التراصسب العتلية الاأفتراضية ے عمليات التشييم والتش خيس والتخدليحل 
لمعالجه الاضطرابات والصعوبات التي يعانيها الطالب ے تعلمه. 


(۲) هل يمكن للاختبارات المتاحة حاليا قياس تلك العمليات النفسية؟ 
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فقد وجه المحقَقون انتقادات لاذعة لكثير من الاختبارات التي تستخدم ے 


قياس العمليات النفسية وتقييم القدرة على معالجة المعلومات» لافتقارها إلى أهم 
خاصيتين من خصائص الاختبارات الجيدة» وهما الصدق والثبات اللازمين 
لتحديد مواطن القوة والضعف ے تلك العمليات» ومن َم اتخاذ قرارات تربوية 
وتجدر الإشارة إلى آن كثيرًا من الاختبارات التحصيلية الشائع استخدامها 
على نحو واسع خاضعة أيضا لانتقادات الباحثين والمحققين من حيث صدقها 
وثباتهاوعدم تلاؤم بتائها وتركيبها & (Salvia‏ 
ssel dyke, 198 YsSeldyke, 1978,1977)‏ . كما انه من المهم ایضا ان 
نفکر 4 مدی تلاؤم اختبار معين مع عمرالطالب الذي یتم اختباره بواسطته» إذ 
إن معظم الاختبارات والإجراءات المستخدمة 2 تشخيَّض واختبارالمعالجات 
(العمليات) النفسية قد صممت وأعدت للصغارمن الأطفال. 
(۳) هل التدريس المعتمد على عمليات المعالجة النفسية (الذهنية) 
للمعلومات يساعد الطالب على التعلم؟ 


و إطارمن هذا التساؤل وجه الناقدون سهام نقدهم إلى كل واحدة من 
طرق التدريس الثلاث المعتمدة على عملية المعالجة النفسية للمعلومات» والتي 
سبقت مناقشتها منذ قليل. 

(أ) فبالنسبة للطريقة الأولى " تدريب العملية القاصرة الضعيفة" 

أصبحت هذه الطريقة هدفا اساسيا لمعظم أوجه النقد التي وجهها 
الباحثون لهنه الطرa Vellutino et al.,1977; Newcomer & Inga‏ 


Hammill,1976 ;Larsen & Hammıll,1975; Hammill &‏ 
Larsen,1974a2,1974(‏ حیث شکڪ عدد ڪبير منهم ے2 فعاليتها وما يمکن 


أن تحدثه من تاثير 2 تعليم ذوي صعويات التعلم. ولقد قام كافيل 
)]2۷21٥,1982(‏ بتحليل البيانات التي تم جمعها من ٠١١‏ دراسة مستخدما 
اساؤتا لجات يعرف باسم " التحليل الأعلى "6٤4 3117S 1S‏ ". ولقد استنتج 
من هذا التحليل أن الإدراك البصري - بوصفه عملية تفسية لعالجة المعلومات - 
عامل مهم ومترابط مع عدد كبير من المتغيرات (العوامل) المتصلة بالتحصيل 2 
القراءة. 

وعلى العموم فإن نتائج البحوث العلمية التي أجراها عدد كبيرمن 
الباحثين توحي بأن تدريب العمليات النضسية بمعزل غن العوامل المشتركة 2 
عملية التعلم ليس له تأثير فعال 2 تحسبن المهارات الأكاديمية» إذ إن القدرات 
(العمليات العقلية) القاصضزة ليست إلا متطلباسابقةا للتعلم» وبالتالي فإنه 
سيظل من الضروري أن تقوم - إلى جاتب تدريبها - بتدريس مهارات القراءة 
والحساب. كذلك ققد أشاز البحث العلمي إلى أن عَمّر الطالب ومدى خطورة 


مشکلته لهما تأثىر قوي على نجاح هذه الطريةة ے تدريسه. 


(ب) أما تدريس الطالب من خلال العملية التي يفضلها 


فإن هذه الطريقة لم تحظ من اهتمام الباحثين بالقدرالذي حظيت به 
الطريقة الأولى. ومهما يكن قدرهذا الاهتمام فإن دراسات عديدة قد أجريت حيث 
أعطي فيها الطلاب اختبارات لتحديد القنوات الوسيطة التي يفضلوتها ے4 التعلم 
ومن ثم يتم تزويدهم بتعليم يتفاوت حسب القناة الوسيطة التي يفضلها كل منهم 


(2 تعلم القراءة عموما)ء ويواسطة طريقة تدريس تأخذ بعين الاعتبارالاستفادة من 
الحواتب القوية لعملية معالجة المعلومات إما 2 القناة البصرية أو بے القناة السمعية 
.(Newcomer & Goodman,1975;Sabatino & Dorfman,1974)‏ 


وقد أوضحت مراجعة ٠١‏ دراسة أجريت حول تدريب الطلاب من خلال 
القنوات المفضلة لديهم أن تلك الطريقة لم تسفرعن خبرات تعلم ناجحة حين 
تمت المواءمة بين طريقة تدريس القراءة وما لدى الطالب من جوانب قوية ج 
معالجة المعلومات عن طريق تلك القناة .(Tarver & Daws01,1978)(‏ 


ومن بين التفسيرات التي/اقشُرحت لتفسیر افتقار تلك الطريقة لمساندة 
وتأييد البحث العلمي أن الاختبارات التي استخدمت ے الدراسة التي أجريت 
حولها ريما لم تكن دقيقة 4 تحديد قنوات المعالجة الإدراكية المغضلة» كما أن 
هذه الدراسات لم تخل من اخطاء 2 طرق البحث التي استخدمتها. 


ومن اوض ج التفسيرات الل فما اتفسير فخبل هنم الطريةة :4 تحديد 
قناة التعلم المضضلة هو أن المهمات (الأنشطة) الكثيرة التي يقوم بها لطالب للتعلم 
تحتاج إلى استخدام أكثر من عملية إدراكية واحدة لكي يتم التعلم من خلالها. 
ففي تریس الراب خاد تستخدم طريقة الأصوات الكلامية مع التلامين الذين 


يجيدون الإدراك السمعي» ولكن ذلك لن يغنيهم شيئا عن ضرورة استخدام 
المعالجات البصرية (عمليات الإدراك البصري ) 2 تعلم تلك الأصوات الكلامية. 
ويطريقة مشابهة فإن تعلم قراءة الكلمات من مجرد النظر الخاطف إليها ے 
البطاقات الخاصة بها لن يغني التلميذ عن استخدام القدرات السمعية 2 هذا 


التعلم. ولكى تتم القراءة فان آي شخص بقوم بها لابد له من استخدام عديد من 
العمليات (المعالجات) النفسية» لا مجرد استخدام واحدة منها فقط. 


(ج) وأما الطريقة الثالثة (التعامل مع جوانب الضعف والقوة معا) 

فإنها - كما سبق أن أوضحنا - تؤيد تدريس الطالب من خلال العملية 
النفسية التي يفضلهاء و2 الوقت نفسه تهتم بتدريب العملية النفسية الأخرى 
التي تعاني من ضعف آو قصور. وقد يعتبرها البعض طلرمقة اتتخاكية تظرا لأتي 
تجمع بين جوانب دة من جواتب الطرق التدريسية الأخرى. ويالتالي فإنه من 
الصعب بالنسبة للنقاد أن يحاؤلوا عرزل تأثير كل طريقة عن الأخرى لإجراء 
دراسات لتحديد آي هذه الجوانب أكئثر فعالية واقوى اشا من الأخرى ے عملية 
التعلم. ولسوء الحظ فإن الأمر قد توقف عند هذه النقّطة» حيث لم يتم إجراء 
بحوث أو دراسات كافية حول فعالية هذه الطرىقة. 

وخلاصة الأمر ان فكرة اضطراب العمليات النفسية بشبب ما بها من خلل 
أو قصور قد وفرت es SE Î‏ لمجال صدوبات التعلم» ققد قدمت للمريين 
اللختصين وآولياء الأمور طريقَة منطمَيّة وجديدة لفهم ما يعانيه كثير من 
الأطضال من عجز عن التعلم» دون أن تلقَى باللوم لا على الأطفال أنفسهم لعدم 
محاولتهم التعلم» ولا على المدرسين لعدم قيامهم بتدريسهم كما يتبغي. 
كذلك فإن هذه الفكرة قد أسهمت ے2 تركيز الانتباه حول مجال صعويات 
التعلم باعتباره مجالا جديدا من مجالات التربية الخاصة. كما أسهمت 2 


تغذية وتشجيع مقدار عظيم من البحوث والدراسات التى أجريت حول صعوبات 
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ومهما يكن من أمر هذه الفكرة وما أسهمت به من دفع عجلة التقدم إلى 
الأمام 2 مجال صعوبات التعلم فإن الاستخدامات التطبيقية لفكرة اضطراب 


العمليات النفسية مالت إلى التركيز على عوائق فردية أخفمَت ے تقسير ذلك 
2 
النطاق الواسع العريض الذي يشمل مشكلات تعلمية ے2 غاية التضاوت والاختلاف 
والتي تعاني منها مجموعة من الأطضال والتلاميت. 
ثانيا؛ نظرية اضطراب العمليات المعرفية 

اتسعت مفاهيم عمليات التعلم عبر الثمانيتيات من القرن العشرين المنصرم 
بحيث أدى اتساعها إلى نشاأة نظريات جديدة 2 العمليات المعرفية تميزت- كما 
وصفتها سواتسون (1987 )5W318011,‏ ۔ بتركيب مؤلضامن عناصربالغة التعدد. 


وتنمو القدرات المعرفية وتتطور عبر مرا حل اليا كلهاء كما تشمل 
عديدا من آنواع السلوكة فعندما يقوم الطقل الصغير ماد باللعب بوضع أطباق 
واوعية مختلفة الحجم داخل بعضها اأبفقض فإنه 4 الحقيقة يكتسب من خلال 
هذه اللعبة مهارات معرفية معينة. 


ومن الصعب بحث العملية المعرفيّة العقلية بمعزل عن أنواع التعلم الأخرى 
نظرا لتداخل نموها مع كبر الفرد وتمائه. وهذه العملية تتضمن قدرات عديدة 
كالقدرة الحركية والإدراك والذاكرة (التذكر)ء والانتياه واللفة» وحل 
المشكلات, والتعلم الاجتماعي. 


وتولي نظريات العمليات المعرفية اهتماما بالقا بالصعوبات التى تحدث 2 
كثير من الوظائف المعرفية؛ بالإضافة إلى تأكيدها على الاضطرابات الإدراكية 
التي تتضمن مشکلات ے: 


الذاكرة 01¥ €1" 


ذاتية الحركة أو الفعل auto "a1٥1۷‏ 

the development 0f ه نمو التراكيب العقلية المعرفية‎ 
cognitive structures 

وفيما بلى تفصيل لكل واحدة من هذه الوظائف الثلاث. 

( أ ) قدرات الذاكرة والتعلم 
من المعلوم أن بعض التلاميذ القاشلين 2 التعلم يعانون من ضعف 2 
ذاكرتهم. ولقد تم بالطبع إدراك هذه الحقيقة قبل وقت طويل من الاعتراف 
بصعويات التعلم كحقل من حقول الدراسة والتربية الخاصة. وے آواخر 
السبعينيات من القرن المأاضى تجذد اهتمام العلماء بالدور الذي تلعبه الذاكرة 
2 عملية التعلم» وبأنواع الذاكرة التى تعمل أثناء تعلم أذاء مهمة (عمل) ما من 
مهمات التعلم» بالإضافة إلى اهتمامهم بطظرق تحسين الذاكرة. وقد وجه علماء 
من حقول علمية مَختلفة ( مثل علم النفس بفروعه المتعددةء والكيمياء الحيوية؛ 
وعلم الأعصاب) اقسا متزایدا نحو دراسشة آلية الذاكرة وطبيعة ترڪيبها ے 

الإنسان. 

ويحدث الإحساس والإدراك 2 حالة وجود مثير يستثيرهماء فهما نشاطان 
تامیان ودتقدمان تاستمران آنا الذا رة قاتها تتفدق باخساساتاويياتات سبق 
للفرد أن استقيلها وأدركها. وتطلق " الذاكرة " على قدرة الفرد على اختزان 
الإحساسات والإدراكات التى سيق وأن خَبرها وعايشهاء ثم يوم باسترجاعها 
وتذًكرها من جديد عند الحاجة إليها رغم غياب المثيرات التي آثارتها ے2 بداية 
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الأمر. وقد أطلقت على هذه القدرة عدة مصطلحات» من بينها: الذاكرة أو 
التخيل» أو التذكر,ء أو كما تسمى أحيانا بالخيال أو القدرة على التخيل. 


ويمكننا ضرب عديد من الأمثلة للإحساسات والإدراكات التي لا تحدث إلا 
العقل فقط. ومن بينها ذلك الموسيقار العجوزالذي " يُتصت" لقطوعة 
موسيقية سبق له آن قام بعزفها بنفسه لأول مرة وهو بے أوج مجده وریعان شسبایه؛ 
أو ڌڏلڪ الطبَاخ الذي " يتذوق " حموضة ليمونة سوف يستخدمها 4 إعداد طبق 
معين أو ذلك النجارالذي " يستشعر " خشونة لوح من الخشب قد استخدمه 
بالأمس 4 صتع طاولة ماء أواذلك البستانى(الجتايتي) الذي " يشَدَم " عَبّق 
زهرة البنفضسج وهو يطالع براعمها فوق أغصان شجزته. ولقد حاولت إحدى 
الأمهات أن تساعد طفلتها التي بلغت الثالثة من عمرها على فهم معنى " 
الذاكرة " وما تختص به من صضفات» حيث شرحت لها معتى كلمة " عمقل ل٣1"‏ 
بان طلبت منها أن تغلق عينيها وتفكز ت " ساندويتش " من مربى التوت التي 
اعتادت التهامها بتهم وشغفض شديدتن: نقم؛ لقت استطاعت الظفلة أن " ترى 
(تتخيل) " المريى وهي تتساقط من جانبي الخبز كما استطاعت أن " تشتم " 
رائحتھاء بل إنها استطاعت كذلك أن " تتذوق وتستطعم " أول قضمة تقضمها 
من ذلك " الساندوتيش". آين كان ذلك الساندويتش الذي قد أصبح مشا 


بالحيوية والطزاجة حتى سال له لعاب هذه الأمورة الصغيرة ؟ إته لم يكن موجودا 


بين يديها 2 الواقع» بل كان من تسج خيالها وك نفس المكان الذي كان فيه 
عقلهاء لقد ڪان موجودا 2 مھا فقط )1968 .(McCarthy,‏ 


آليات الذاكرة وطبيعة تركيباتها 


توجد على الأقل ثلاث مراحل للذاكرة» حيث يمكن للطفل الذي يعانى من 
صعوبات 2 تعلمه أن يواجه مشكلة ے أيه مرحلة منها. وهی على التوالى: 


reception stage مرحلة الاستقبال‎ ٠ 
storage stage مرحلة الاختزان‎ ٠ 


ه مرحلة الاسترجاع والتذكر ععه)ء آ۷aعretr1‏ 


)١(‏ ففي مرحلة الاستقبال تتغين على الظفل أن يشتقبل (يتلقى) المعلومات» 
اي ان یکون قادرا کل ان یخھم وضو ما دفي ا پتذکره إذ اته قد لا 
يتذكر شيئا ماإذا لم يكن قد تم إدرأكه بوظلوح مذ البداية» كما أن 
ضمت اس طلا ( الاو مه فی پرجع انی مجان ے فارج نی الانتباہ خا يتم 
استشاله 

(۲) و2 المرحلة الثانية يتحتم اختزان المعلومات داخل المخ. ؤتوجد فيما يبدو 
مراحل عدي دة للا زان كما ان تلمح وسائل عديدة یختزن بها 
الملومات. 

(۲) لکی یتم تذکرشيء ما فإنه یجب استرجاعه واستد‌هاؤه من المخزون اولا. 
ومن هنا فإتنا نجد بعض الطلاب يواجهون صعوية ے2 هذه العملية 
(المرحلة). وكثير منا لا بد وآن مر بخبرة وجود اسم أو كلمة ما على 


طرف لسانه ولكنه يعجز عن استرجاعها وتذكرها. 


وإذا تأملنا ما كتبه الباحثون 4 ذاكرة الإنسان فإننا تنجدهم يشيرون إلى 
ثلاثة أتواع لأتظمة الاختزان 4 الذاكرة: 


٠‏ الاختزان أو التسجيل الحسي. 
۵ اختزان قصر المدی. 
۵ اختزان طویل المدى. 
فبعد تلقي المعلومات واستقباتها يتم أولا تضمينها (إدخالها) 4 سيجل 
الاختزان الحسي» ثم يتم بعد دلك تحديد نوعها والاحتفاظ بها ے مستودع 
الاختزان قصير المدى وب التهاية يتم استيعاب وامتضاص معلومات مختارة 
لتضاف إلى ما هو اموت بها ب منود الاختزان طوبل المدى. اما المعلومات 
التي لا يتم ترميزها( تشفيرها) بتجاح لكي يحتَفظ بها 4 مستودع الاختزان 
طويل المدى فإنها تتضاءل وتتلاشى تدريجيا حيث ينتهي الأمر بها 2 الغالب إلى 
النسيان التام. 


تأثير الذاكرة على القدرات الذهنية الأخرى 
من حيث المفهوم فإن الذاكرة مستقلة عن الجوانب الأخرى للعقل» فهي 
ليست مرادفة (مساوية) للذكاءء وقد يملك الفرد ذاكرة بصرية ضعيفة» ولكنه 
رغم ذلك متفوق 2 التفكير التجريدي (غير الملموس أو المحسوس). وعلى العكس 
من ذلك فإن الشخص الذي يملڪ قدرة ضعيفة على الفهم والاستيعاب قد 
يملڪ ذاكرة أعلى من المتوسط. وقد كشف آينشتاين - عالم الفيزياء 
الأمريكي الشهير وصاحب نظرية النسبيةء والذي منح جائزة نويل 2 الفيزياء عام 


١م‏ - كشف بے طفولته عن جوانب قصور معيتة 2 ذاأكرته السمعية» ولكته 
رغم ذلك كان يتمتع بصفات العبقري الفد 2ے مجال التفكير الكمى. 


ومن بين الأمثلة النادرة 2 هذا المقام ذلك التقرير الذي قدمته عالمة 
النفس الروسية لوريا (11۲13,1968])عن رجل كان يحظى بقدرة غير عادية 
على التذكر, ولكنه رغم ذلك كان يعاني من فق ر شديد ے قدرته على التفكير 
التجريدي (غير المحسوس). لقد تمتع هذا الرجل بذاكرة رائعة إلى درجة جعلته 
فنانا محترفا فيما يقوّي الذاكرة وإلى حد جعله يتخذ من البَرْهَنَّة للناس على 
مقدرته الفريدة 2 التذخضرز مغن لكسب رزقه: 

لتقد طلبت منه العامة " لوريا " ان يحفظ عن ظهز قلب جدولا يتضمن ٠ه‏ 
عددا بحيث ركَبّت هذه الأعداد 2 أريعة أعمدة (طولية) و١٠‏ صفا (عرضية). فما 
كان من هذا الرجل إلا أن قام بالتآمل نے هذا الحدول لمدة ثلاث دقائق ثم 
استطاع بعدها أن يتذكر آي بند من بثود هذا الجدول دون ارتكاب أدنى خطأ 
وباي شکل طلِب مته عمودا بعمود» او سْطرًّا بسطر, او حتی علی تخو مائل» بل انه 
استطاع ڪذلڪ ان يتذڪر هذا الجدول بآڪمله بوضعه 4ے عدد واحد مکون من 
0۰ قفا قوق وتك کله فاته استطاع أن يبقوم بعمليات التذكر هده ويتفس 
الدقة بعد مرور أشهر عديدة بل والأهم من ذلڪ ڪله آنه استطاع کڌڪر ذلڪ 
الجدول بكامل محتوياته بعد مرور حوالي ۱١‏ عاما» كما تَمَکن من ان يصف 
للدكتورة لوريا الوضع أو المكان الذي رأى فيه هذا الجدول حين عرض عليه لأول 
مرة منت ١‏ عاما» حبث ذكر لها شكل الغرفة التئكانا يجلسان فيهاء والملابس 


التى كانت ترتديها آتذاك. 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


ورغم تمتعه بهذه المهارة الفرعية العقلية الرائعة إلا آنها لم تكن مصحوبة 


بتفوقه ے2 قدرات فكرية أخرى» مما جعل هذه المهارة الفريدة المستقله عن غيرها 
مسرا تقوو بالا والقان هى اتر من آفه استفدع ڪر ل جي 
کان قد رآه أو شاهده من قبل إلا أن مشكلته تركزت ے افتقاره إلى قدرة يبعتقد 
جميعنا - 2 الغالب - أنها قصور وعجز أكثر من كونها قدرة ألا وهي القدرة 
قى التاق (سيجاق اة OR ١‏ لأته كان يعاني من صعويبة بالغة ب2 
التخلص من صورواتطباعات ذهنية لم تعد لديه حاجة مفيدة أو ضرورية 
لكڌڪر ها فإن ذاكرته المقعمة بالحيوية والنشاط قد سدت الطريق أمام فهمه 
معاني الأوصاف والأشياء المكتوية» كما جعلت قدرته على التفكير التجريدي 
سرا بالغ الصعوية. 

إن قصة هذا الزجل توضح لنا يما لا يدع محالا للشك أن الذاكرة قدرة 
مستقلة عن العناص ر الذهتية الأخزى التي تدخل بے تركيب القدرة العقلية 


العامة. 


أنواع الذاكرة 
غالبا ما يعاني ذوو صعويات التعلم من التلاميذ من صعوية 4 تذكر 
الهيئة التي كانت تبدو عليها الأشياء حين راکهاء »او 4 تذكر كيف يتم تُطق 
الأصوات التي سبق أن سمعوها. ومن هنا فإنه يجب الاحتفاظ 2 الذاكرة 
بالخبرات والتجارب السابقة»ء بل ومقارنتها ببعضها البعض حتى يمكن بواسطتها 


تنظيم وتفسير خبرات اخرى لاحقة وإلا فإن كل خبرة او تجرية ستظل وحيدة 
بمفردها دون أن يكون هناك ارتباط بينها وبين الخبرة والتعلم السابقين. 


ويشبر مصطلح " الذاكرة ١آ0 1161۳٣‏ " إلى تذكر الخبرات اللفظية وغىر 
اللفظية على حد سواء» كالقدرة متلا على تذكر معاتي الأصوات الصادرة عن 
الكلاب أو الخيول أو الأجراس كجرس الباب أو التليفون أو صضارات الإنذار إلى 
غر ذلك من أصوات ذات خصائص صوتية معينة» بالإضافة إلى القدرة على 
تذكر المحانى التى توحى بها تعبيرات الوجه وقسّماته 2 مواقف مختلفة. اما 
العجزعن تذكرالكلمات» والتوجيهات والإرشادات» والشروح والتفسيرات فإته 
يعطينا أمثلة لنواحى العجزوالقصور 2 تذكر اللغة. 


كذلك فإنه يمكن إرجاع مشكلات الذاكرة إلى عمليه إدراكية معينة 
كما يحدث ے2 عملية التذكر البصري أو التذك ر السمعي» ویمکننا كذلڪ أن 
نمیزانواعا آاخرطا ۸ ا کد جک ا کرد اکت واس تطهار (الصه)» 
والذاكرة القريبة أو قصيرة المدى» وذاكرة التتابع أو التسلسل بالإضافة إلى 
الذاكرة البعيدة أو طويلة المدى. وفيماإيلي تفصيل لهذه آلأنواع : 


)١(‏ ذاكرةالحفظ والاستظهارر الطم 


يوحي هدا التوع من الذاكرة بتكرار يقوم به المتعلم على نحو میکانیکي 
(آلى) دون فهم 2ے الغالب لما يعيده أو يكرره. وقد يتضح للقارئ هذا المفهوم إذا 
تذكر العبارة الدارجة: " فلان صمّيم إ يصّمٌ ( أي بيحفظ من غير فهم) المواد 
والمقررات عن ظهر قلب دون أن يفهم منها إلا القشور". ومن هنا فإن تلميدا ما من 
التلامين قد يقوم من خلال ذاكرته الحافظة بتعلم تكرار الأبجدية الهجائية (! 
ب ت ث ج ح خ د ذ رز ....إلی ي ) دون أن يكلف نفسه عتاء فهم معتی تلڪ 


الحروف حبن تد خل 2 تركيب كلمة ما من الكلمات. ولذلك لم يكن مستغريًا 


منه أن يسأل عن المقصود بكلمة مختَلقة مثل" سوكوبيس "» والتي لا وجود لها 
أصلا بے اللغة. 


(۲) الذاكرة القريبة ( فصبرة المدى ) 

وهذا النوع من الذاكرة مطلوب 2 أداء المهمات ( الأعمال ) التي يوقع من 
الطالب عند القيام بها أن يحتفظ بالمعلومات 4 عقله لفترة قصيرة نسبيًا قبل أن 
يحاول استعادتها وتذكرها. ومن أمثلة هذا التوع: ترديد وإعادة بعض الأرقام 
(كرقم تليفون معيّن» أو رقمك الجامعيء أو رقم الجلوس» أو رقم اللوحة المحدتية 
لسیارتڪ )» آو ترديد واطادة ما أو عمود من قائمة تضم مجموعة من الكلمات 
المفردة» أو اتباع سلسلة قصيرة من الإرشادات والتوجيهات أو تذكر مخططات 
وتصاميم معيّنة ثم إعادة تنفيذهاء أو تهجي كلمة أو كلمات استعدادا لأخَن 
اختبارے الإملاء. فهذه الأنشطة وغيرها مما بشبهها تعد مجرد أمثلة همات ( 
أعمال ) تستلزم ذاكرة قريبة ( قصيرة المدى). 

وقد وجدت كارول (1967 )031۲۲٥[1,‏ 2 دراسة لها آن الأشخاص الذين 
لديهم استمداد ضميف وقابلية قليلة فككلم ثفة أجتبية كاذو أيضًا ضحاها « 
ترديد وإعادة مقاطع صوتية عديمة المعنى بعد تأخيرها لفترة وجيزة 4 حين لم 
يعان من هذه المشكلة الأشخاص الذين كانوا يتمتعون بقابلية واستعداد عاليين 
لتعلم تلك اللغة. 


(۲) ذاكرة التتابع والتسلسل 


وهي نوع من الاستجابة الأوتوماتيكية ( الآلية ) التي تستلزم تذكر 
واستعادة بنود أو معلومات معينة بترتيب محدد لا مفْرّمن اتباعه. قحبن تطلب 


من التلميك مثلا أن يذكر أيام الأسبوع» أو أن يعد من ١‏ إلى ۲٠١‏ أوأآن بذكر 


بالترتيب آأشهرالستة الهجرية أو الميلادية» أو أن يقوم بتسميع سورة معينة من 
قصار السورے القرآن الكريم. فاتباع الترتيب أو التسلسل الطبيعي لأجزاء أو 
عناصر هذه المهمات عند ٿڏ ڪرها بعد من الأهمية بمكان. 

وتجدرالإشارة إلى أن هذا الترتيب آو التسلسل تتزايد أهميته ے مساعدة 
التلميذ على أن يتعلم طريقة بناء الجملة وتركيبها بشكل سليم وطبةا لقواعد 
اللغفة التي يتعلمها ويخاصة اللغة الإتجليزية. فالتلميذ الذي يصوغ جملة 
إنجليزية من دون آن يراعي ترَتَبْب آجزائها الطبيعي بوضع الاسم (الفاعل) 2 
اوتها ا2ط ع11 شم بليةالفعل ۷31٤5‏ ثم يليه المفعول به اأص هكن 1 
kانص‏ 3 sامwa‏ 2 ط2ط 1"8 والتي تعتي : الطضل يريد لبتًا. فمثل هذا 
التلميد قد يكشف عن اضدلراب رقصور ے داكرته التتابعيه والتسلسلية. 

)٤(‏ الذاكرة البعيدة( طوبلة المدى) 

2 هذا الثوع من الذاكرة يجب اختزان المحلومات والاحتفاظ بها لفترة 
طويلة قبل أن يتوجب على الفرد استدذعاؤها وتذڪرها. وجدير بالذڪر آن 
كلا من الذاكرة القريبة والبعيدة يقمان 2 ترڪيبين مختلفين من تركيبات 
المخ. 

ولا شك بے آن معظم الطلاب على دراية جيدة بظاهرة القيام بحفظ 

واستظهار ومراجعة أجزاء من المقررات الدراسية قبل دخول الاأمتحان فيها بضترة 
وجيزة. ولكتهم ينْسَون أغلب ما حضظوه واستظهروه من تلك الأجزاء فور 


انتهائهم من أداء اللامتحان أو بعده بفترة وجيزة. 


٠‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


وتتطلب الذاكرة البعيدة من الفرد آن يكون قادرا على فهم المحلومات فهمًا 
جیداء واختزانها 2 عقلهء ثم استدعائها وتڌَڪرها عندما يحتاج إليها. كما 
تعتمد على مهارة المتعلم 4 إدراك ما بين المعلومات المخترَنة من صلة وثيقة ومدى 
ارتباط بعضھا ببعض› ثم ریٔطھا جمیعا بما ندیه من ممرفة مسبقة ل رطارتدے 


الصلة الوثيقة. 

و4 بعض الأحيان يتم استرجاع أجزاء ضغيرة - بل وغريبة أحيانا- من 
الذاكرة البعيدة حين تعرض للفرد أحداث غريبة تقدح شرارة تدڪرتلڪ 
الأجزاء وتوقظها من رقدتها 4 مخزون تلتك الذاكرة. ومن أطرف الأمثلة 
لذلك ما حدث لأحد اأساتذتنا الأمريكان إبان حضتوره أخد المؤتمرات القومية 
للتربية ے2 أمريكاء فقي إخدى جلسات المؤتمر لمح عن بعد سيدة مألوفة الوجه 
بالنسبة له ولكن مع شيء من الغموض. لقد ظل يراقبها عدَة دقائق» ثم اقترب 
منها قائلا بدون تفکیر: " ...لانسشینج 1375178 ۲٥۳۷۹۰٤۲‏ " .ولم یکن ما قاله لها 
سوى اسم المدينة التي كانت تعمل فيها ( وهي عاصمة ولاية ميتشيجان 
الأمريكية) ورقم تليفوتها منت حوالي خمسة وعشرين عامًا. ولكنه رغم ذلك لم 
يتمکن من تد ڪر اسم تلڪ السسيدة. 


كيف نساعد التلاميذ على التذكر ؟ 
يعاني كثير من ذوي صعوبات التعلم من ضعف شديد 2 الأداء 2 
اختبارات الذاكرة وبك المهارات الأكاديمية (الدراسية) التي تعتمد على التذكر 
واسندعاء المعلومات من الذاكرة مثل: التعرف على كلمات, أو أعداد» أو حقائق. 
فالمشكلة إذن ليست مشكلة ذاكرة محدودة الطاقة أو القدرة بقدر ما هي على 


الأصح صعوبة 2 استخدام قدرات الذاكرة البكر واستثمار طاقاتها التي لم مَس 


وے دراسة له أاجريّت حول آطضال يعانون من صعویات ے2 نھ القراءة وجد 
تورجسین (10۲8861,1979) أن هؤلاء الصغارقد أظهروا ضعفا عامًا د 
معرقتهم بالذاكرة» والتي تعكس ضعف فكرتهم عنها وما يتم فيها من عمليات. 
كما كشف هؤلاء الصغار عن عدم قيامهم عموما بالمهمات( الأعمال) العقلية 
المعرفية بأسلوب مُنظم. وقد أشارت تتائج الدراسة إلى وجود فروق واضحة بين 
التلاميذ الجيّدين 2 القراءة والتلاميذ الضعاف فبها من حيث معرفة أفراد 
هاتين المجموعتين باستراتيجيآت الذاكرة والتذ كر مثل: 


ه الإعادة والتکرار آ2٤2ع rh‏ 


مشكلات الذاكرة. 
١‏ التخطيط والإعداد لمواجهة عالم حقيقى من مشكلات الذاكرة. 

وهذه النتائج غ مجموعها تشر إلى آنه يمكن للمعلمين مساعدة تلاميذهم 
على بناء وتنمية طرق وأساليب لاستخدام الذاكرة بفعالية. 

ولكي يتعلم الطفل أو التلمين بشكل فعال فإن ذاكرته يجب أن تصبح 
أوتوماتيكية؛ بمعتی أن تعمل بشكل آلى تلقَائي» وبحيث تستجيب لأي مثير على 
نحواعتيادي مألوف. ولدينا عديد من الأمثلة لتلك الاستجابات الآلية 
الد لتلقائية التى تستجيب بها الذاكرة للمثيرات» من بينها مثلا: 


سقو بات التعلم في ضوء النظريات 


٠‏ تذّكرالكلمات الملائمة عند التحدث عن موضوع ما. 


استخدام كلمة ملائمة من حيث الصيغة والإعراب لإدخالها بل جملة 
تذكركلمة ما بمجرد رؤيتها عند القراءة. 
العوامل المؤثرة في قوة الذاكرة أو ضعفها 
هناك عديد من العوامل التي تؤدي إلى تمتع التلميذ بذاكرة سليمة ملائمة 
للتعلم» من بینها: 
۵ مدى قوة الانتاه لدى التلميتء 
ه مدى ما يحملة مضمون الواد (الأشياء التي يتم تعلمها ) من أهمية 
ومعتى لل وسيك . 
* مدى اهتمام التلميذ بالموضوع المتعلم وميله إليه. 
* مقدارما يبذله التلميذ من جهد 4 التدرب على الادة او الموضوع الذي 
يتعلمه» وزيادة ( إتقان ) تعلمه إياة. 


وقد آشارت نتائج البحوث والدراسات التي أجراها كل من فاليت وتورجسين 
r orgesen, 1980; 1983(‏ ;ett,1983اVa)‏ إلى ما للعوامل البيئية الملائمة ( 
خصوصا ما يتعلق منها بمواقف التعلم 2 غرفة الدراسة أو 2 المنزل) والتدريس 
الملائم من أثر بالغ 2 مساعدة الأطضال على الارتقاء بذاكرتهم وتحسينها. 


ومن هنا فإن المدرسين إذا كانوا عاجزين عن التدخل لتغيير مَُحَ الطالب 


من الناحية البايولوجية (العضوية) التشريحية فإنهم بدون شك سوف يكوتون 
4 

قادرين على بناء وتطوير استراتيجيات فعالة تثري من تعلم تلاميذهم» وتقوي 

قدرتهم على تذكر المهمات والأعمال الأكاديمية. 


( ب ) آلية التفكير yاma)ici Auto‏ 

يعاتي ذوو صعويات النعلم من عدم تدقق المعلومات 2 أذهانهم بسهولة ويسر 
نتيجة لما يعاتونه من صعوية 2 اكتساب القدرة غلى التفكير الآلي التلقائى اللازمة 
للتعلم بفعاليa‏ وiج ml (Hasselbring, Goin &;.Bransford,1987;‏ 
Koll 11an & Sternberg, 1987; Stanovch, 1986)‏ هناك آتواع معینة من 
المعارف والمعلومات التي تتجول عن طريق التفكير الآلي التلقائي لتصبح سهلة التدفق 
ے دهن المتعلم.حيث تتم بصورة آلية تلقائيه دوذما حاجة إلى تمتع المتعلم بمستوى 
عال من التفکیر, آو إلى أن يذل جهدا كۈيرا 4 معالجتها ( تجهيزها). فالقراءة 
الناجحة مثلا تختاج إلى التعرق بشكل ريع ومتدفق على الكلمات المقروءة 
كذلكڪ فإن معلم الحساب إذاوجة السؤال التالي إلى طفل ما: "" ذا ڪان معڪ 
تفاحتان» ومع صديقك وليد ثلاث تفاحات» فكم تفاحة معكما سوبًا 9 "فإنه 
يمكن للطفل حينئذ أن دحيب معلمه بصورة تلقائية آلية قائلا: " خمس تضاحات " 


دون حاجة كبيرة إلى آن يدير هذا السؤال 2 ذهنه ليجيب عنه. 


ويعتقد بعض المختصبن (1978,ء[عا "۳ 54) أن ذوي صعويات التعلم من 
الأطقال بعانون من صعوية ے2 إيجاد يعض الكلمات أو استخدامها عندما 
يحتاجون إليها؛ بمعتى أنهم يعجزون مثلا عن تسمية الألوان بسرعة ( مثل: 
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أحمرء أخضر؛ آزرق» بنفضسجي ...إلخ)» أو تسمية الأعداد ( مثل: o UV‏ ۰( آو 


تدڪر الكلمات. 

کذلك فقد ريط سبيس (1937 )5p 8٥٥۴,‏ بين فشل ذوي صعوبات 
التعلم من الطلاب 2 القراءة وما يعاتونه من صعوبات 2 التفكير بآلية وتلقائية 
أو المحالجة المعرفية (الذهتية) للمعلومات التي يقرآونهاء وكذلك الحال 
بالنسبة لقشلهم 4 تعلم الرياضيات والتي تحتاج إلى تذكر سريع للحقائق 
والمعلومات الحسابية. 

هذاء وتحمل نظرية " التفكير الآلي التلقَائئ " مضمونات كثيرة لمن يعاتون 
من مشكلات ے2 الذاكرة والتذكر.. فذوو صعويات التغلم من الأطفال يكتسبون 
قدرتهم على التفكير بآلية وتلقائية بمعدل آبطاء وعلى تجو تدريجي أكثر مقارنة 
بالأطفال العاديين. إذ يتحتم عليهم أن يبذلوا جهدا بالغا ے2 أداء المهام (الأعمال) 
والواجبات التي ينبغي أن تتم بشكل آلي اوتوماتيكي (آلي)ء بحيث لا يبقى لديهم 
2 النهاية إلا قليل من الاستعداد لبذل قدرآخرمن الجهد للشروع 2 مجالات 
أخرى من عملية التعلم ڪحَل المسائل الحخسابية» أو استيعاب وفهم ما يتوجب 
عليهم قراء ته. ومثل هؤلاء الأطفال 2 حاجة ماسّة إلى تدريب وتكرار مضاعَفَين 
لبناء وتنمية قدرات التفكير الآلي التلقائي ( الأوتوماتيكي). 


( ج ) نمو التراكيب العقلية المعرفية اللازمة للتعلم 
التعلم عملية تراكمية 4 طبيعتهاء وما بتعلمه الشخص ے2 اللحظهة 
الحالية يعتمد 2 الواقع على معرفته السابقة بالأشياء وما سبق وأآن مرّبه من 


خبرات وتجارب» والتي يطلق عليها " التراكيب المعرفية (العقلية) " للشخص. 
وكمثال لواحد من تلك التراكيب فإن المختصين 4 مجال القراءة يؤڪدون 
على أهمية ما يملكه الفرد القارئ من تركيب عقلي معرب لبناء المحنى وتركيبه 
أثناء عملية القراءة .(Richck et al.,1989; Anderson et al.,1985(‏ 


كذلك فقد آدرك بياجيه )۴138٥٤,19705(‏ ما للتراكيب المعرفية 
(العقلية) من أهمية 2 عملية التعلم» حيث لاحظ أن كل شخص يشرع 2 أداء 
مهمة ما فإنه يتعلمها اعتمادا على ما يملكه من تركيب عقلى معرے موجود 
لديه» بمعنى آنه ينكيف مع الوسط البيئي المحيط به ليبني معرفة جديدة. وهو 
4 قيامه بهذه العملية يستتخدم طرنقتين متتامتين (أي تتمم إحداهما الأخرى). 
ويطلق عليهما بياجيه: 
الاستيعاب والتمثيل 4851۳١11310١‏ 
٠‏ التّكييف واللاءمة accommodat101‏ 
)١(‏ فمن خلال ظريقة الاستيعاب يقوم المتعلم بدمج الخبرات الجديدة فيما 
يوجد لديه مسبقا من تراكيب معرفية (عقلية)؛ بمعنی أن تلڪ 
الخبرات الجديدة ثيد (ترود) تلك التراكيب العقلية بالتدريب 


والتمرين فتؤكدها وتقويهاء تماما كما يحدث 24 عملية امتصاص 
(تمثيل) المعدة للعناصرالغذائية التي يشتمل عليها ما يتناوله الإنسان 
من طعام أو شراب.»غالمواد الغذائية التي يتناولها الإنسان تتحول عن 
طريق المضغ والبلع إلى مادة لا شكل لها حيث تفقد شكلها الأصلى» ثم 
تتحول إلى مادة أخرى جديدة لتصيح عن طريق الهضم والامتصاص 
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جزءا من تركيب الكائن العضوي (الحي). فالطعام يتحول إذن ليصبح 
مفضيدا ب2 العملية الفسيولوجية التي يتقوم بها الجسم. وبالتالى فإن 
العملية التي تعرف بالاستيعاب (أو التمثيل) ليست 2 الواقع إلا تفييرا 
لعتاصر البيئة بحيث يمكن إدماجها ب4 تركيب الكائن العضوي (الحي). 
ولكن هذه العملية ذاتها تتم 4 عملية التعلم حين يتعلم الإنسان شيئا 
جديداء حيث يتحول عن طريق الفهم والاستيعاب ليصبح جزءا من 
تراكيبه العقليه المعرفيه. 


(۲) اما بالنسبة للتكييف والملاءمة كعنصر ثان أو طريقة ثانية من طريقتي 
التكيف مع البيئة فإن المتعلم يركز اهتمامه وتفكيره حول خصائص 
الشيء أو المهمة التي يتعلمهاء بحيث يجدرث تخييرا 2 تراكيبه العقلية 
المحرفية المتوفرة لديه مُسْبَقا. 

وقبل آن نضرب مثالا ما يحدث من استيعاب وتكيف ب عملية التعلم ينبغي 
أن نعود مرة أخرى إلى عملية التمثيل (الامتصاص) الغذائي للموادأالغذائية التي 
يتناولها الكائن الحي. فأثناء قيامه بهذه العملية فإنه يقوم 2 نفس انوقت 
بعملية هامة آخرى حيث يلائم (أو يوائم) نفسه معها وبطرق متعددة خلال جميع 
مراحل التكيف؛ إذ يجب أن يضتح الكائن العضوي (الحي) فمه أولاء وإلا لن تمر 
المادة الغذائية إلى الجهازالهضمى.كله» كما يجب أن تعمل الأستان على طحن 
الطعام ومضغه جيدًاء والطعام يحب أن يُبْتلّع كذ لك فإن العمليات الهضمية 


يجب أن كيف نفسها مع خصائص الغذاء الطبيعية والكيميائية» وإلا فلن تتم 
عملية هضم الغذاء وامتصاصه . 


وكما أن الكائن الحي العضوي يتلاءم ( يتكيّف) مع خصائص الأغذية 
التي يحاول امتصاصها وتمثيلها فإن الفرد المتعلم يجب أن يلائم تفسه (يتكيّف) 
مع خصائص المهمة ( العمل) التي يتعلمها أو النشاط الذي يقوم به ليكتسب 
ارقا من خلاله. ففى التقَاط الكرة مثلا من قبل طفلة عمرها عامان لن تقوم 
فقط بتمتّل الطريقة التي اكتسبتها مُسْبَقَا للإمساك بالكرة بل ستقوم 
كذ لك بملاءمة(تكييف) نفسها مع الخصائص الجديدة لهذه الكرة من خلال 


تغيير ما لديها من تراكيب عقلية معرفية. 


ويمكن القول عموما أن الاستيعاب أو التمثيل يعتى أن المتعلم قد تكيف مع 
موقت النتعلم الذي اجه بجت حم ن س مما چت امامل مع معطياته 
بينما تعني الملاءمة (التكيف) آن المتعلم يجب أن بتغبر كى يتمكن من التكيف. 
فالعمليتان 2 الواقع مرتبطتان إحداهما بالأخرى» فالتمثيل ( الاستيعاب) 
يتضمن الملاءمة (التكيف)ء والملاءمة 2أتقس الوقت تعديل تمثيلى للشىء الذي 


تم التلاؤم معه (غنيم٠۹۷).‏ 


وطبقا لبياجيه فإن التّعلم والتمَو العقلي المعر2 مترابطان بحيث يعتمد 
أحدهما على الآخرء كما يتألفان معا من سلسلة من التغيرات التي تحدث بشكل 
تتابعى 2 التراكيب العقلية المعرفية» والتي (أي التغيرات) تتم من خلال عمليتي 
الاستيعاب والملاءمة. 
المضمون التطبيقي لنظرية التراكيب العقلية المعرفية 
تحمل نظرية التراكيب العقلية المحرفية مضمونات تطبيقية هامة لمجال 
صعوبات التعلم. ومن بين تلك المضمونات أن ما يتعلمه الطلاب يعتمد على ما 
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لديهم من تراكيب عقلية معرفية» أي على ما يستحضرونه إلى موقف التعلم من 
م وم ت 
خيرات ومعرفة سابقين. وبتاء عليه قان ما بعرقه الطالب مسيقا عن شىء ما دعحد 


2 
واحدا من أقوى العوامل المؤثرة 2 تعلمه» وبالتالي فإنه يتوجب عليه أن يتعلم 


استخدام الخبرات والمعارف والمهارات التى سبق له الحصول عليها وامتلاكها ے 
تعلم شيء جديد» آو اكتساب معرفة آو مهارة جديدة. 
ثالثا: نظرية معالجة ( تجهيز) المحلومات 
ينظرالمختصون 2 علم النفس المعبر إلى نظرية معالجة المعلومات 
formation processing‏ باعتبارھا امتداڈا وتوسعا بل ودمجا کذلکڪ 
للمفاهيم والأفكار المتعلقة بالمعالجات النفسية والمعرفية. وقد تم تصميم أنموذج 
معالجة (تجهيز) المحلومات المدمَجة بهدف إيضاح كيفية انسياب المحلومات 
وكدفقها 2 المخ وكين يقوم بتلوالإنلكان باكتصاب المعلوماته وتفسيرهاء 
وتنظيمهاء واختزاتها ب4 الذاكرة وآخيرا استدعائها واسشتخدامها 4 تحقيق 
أغراض مختلفة. من جانب آخرفإن تظرية معالجة (تجهيز) المعلومات تحاول 
تحري واكتشاف كيف يةوم الطفل الذي يعاني من صعوبة 4 التعلم باستيعاب 
المحلومات الحسيةء وفهمهاء وتفسيرهاء والتوسع فيها وإتقانهاء لينتهي الأمر به إلى 
استخدامها 2 آداء مهمة أو عمل ما من الأعمال التي يكلف بأدائها. 
ولكي يتم إيضاح عملية معالجة (تجهيز) المعلومات فإنه يمكننا ان ُشَبّهها 
بالعمليات التي يقوم بها الكومبيوتر (الحاسب الآلي)..فكما هو موضح 2 الشكل 
(1 ( فإن هذه العملية تبدا أولا باستقبال الفرد للمعلومات الحسية التي تدخل إلى 


ذهنه عن طريق قنوات حسية عديدة (المد خلات الحسية)ء»غإذا دخلت إليه فاته 


يقوم بتجميعها بے مجموعات تشبه العناقيد داخل المخ» ثم إدماجها فيما سبق له 
امتلاكه والحصول عليه من معارف ومعلومات (الذاكرة والخبرة)ء ثم يقَوم 
بمعالجتها (تجهيزها) أو برمجتها (الوظيفة التنفيذية) مما يؤدي بالتالي إلى 
إصداراستجابة ما أوقيا مه باأاداء نتشاط معمبين( مخرجات 
أدائية) (5۷41801,1987). ومن الأمثلة التى توضح هذه العملية أن يشاهد 


الطفل مثلا كلمة 2 بطاقة خاطفة (مثيرات مدخلة)»عندئذ يقوم بالبحث عن 


هذه الكلمة ے2 ذاكرته كى يتذكرها ويحدد معتاها وكيف يتلفظ بأصواتها 
(الوظيفة التنفيذية)ء و2 النهاية يقوم بنطق هذه الكلمة( مخرج أدائي). فإذا 
ضعفت ذاكرة الطفل بخيت لم تلتمكر مسن اك ر كه الكلمة أو إذا افتقد 
الطفل الكلمة من ذاضوحه فاد نن يكن ابرا ع جد رها ولا على النطظق 
بأصواتها. 

ويقهم من الإيضاح السابق أن تظزية معالجة (تجهيز) المعلومات ذات طبيعة 
مركبة؛ فهي تؤكد على وجوب قيام المتعلم بالتنسيق بين آنواع عديدة من 
القدرات المعرفية بدلا من استخدام استراتيجية معرفية وحيدة وملائمة. ومن هنا 
فإنه يتحتّم على التلاميذ المتعلمين أن يقوموا لا بإدماج أتواع عديدة من القدرات 
والمعارف 2 بعضها البعض فحسبب بل ويتحتم عليهم ڪذلڪ أن يختاروا من 
محزون الاأستراتيجيات المتيسرة لديهم خطة ملائمة للشروع ے حل مشكلة ما أو 
إكمال مهمة أو عمل من الأعمال اللأكاديمية الموڪل إليهم آداؤها. ڪذلڪ فان 
عملية معالجة المعلومات تستلزم امتلاك المتعلمين لعلومات عن المصادرالمعرفية 
الخاصضة بهم والمعرفة الضرورية بتلك المصادر لكى يتمكنوا على نحو فعال من 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


خارجي آافکار 


الذاكرة القريبة ' الذاكرة ا 
٠‏ (قصيرةالمدي) ! العاملة | 


الذاكرة الطوتلة 
(طويلة المدي) 


فقدان المعلومة 
فقدان المعلومة بسبب التحلل ن المعلو 


نظريات من علم النفس المعرة 


ا س س س س سس ا ت 


تحويل عمليات تعلمهم والارتقاء بها وتحسينها. وياختصارء فإنه يتحتم عليهم 
إدماج عدد واقر من القدرات المعرقيه المتنوعة وصهرها بے بوتقة عمل واحدة ذات 
عتاصر مركبة بحيث يمكنهم من خلالها آداء المهمة بنجاح. 

وقد قام بليجريتو وجولدمان (Pellegrino & Gol man,1987)‏ 
بتطبيق نظرية معالجة (تجهيز) المعلومات على المشكلات ( المسائل الحسابية) 
التي يواجهها ذوو صعويات التعلم من الأطفال 2 تعلم الرياضيات» وقد وجد 
هذان الباحثان أن هؤلاء التلاميت يعانون من صعوبة 2 كل من معالجة (تجهيز) 
المحرفة بحقائق الأعداد» وے استنباط القواعك الزياضية: ڪكذلڪ فقد قام جبرير 
وهال 6۲06١ & ۳H3211,1987(‏ 6) بتطبيق أنمودج مغالجة (تجهيز) المعلومات 
على آداء ذوي صعويات التعلم من الأظفال 2 مجال الهجاء والإملاء ع١1ااعمء‏ 
d1ctatlon‏ 4 .وقد وجدا أن هؤلاء التلاميذ لم يتمْكتوا من الاحتفاظ 
بالكلمات 2 ذاكرتهم القريبة» كما لم يتمكنوا من التعرف على الرموزالصوتية 
الممثلة لهذه الكلمات» بالإضاقة إلى معاتاتهم من ضعوبة 2 استيعاب وتطبيق 


قواعد الهحاء. 


تتضمن النظريات المعرفية التي طرحها علماء النقس المعرفيون بے مجال 
صعويات التعلم ما يقيد بأن ذوي صعويات التعلم من الأطفال يعاتون من قصور 
وضعض 2ے قدرات المعالجة المعرفية lea cognitive processing abilities‏ 


يؤدي إلى إعاقة قدرتهم على التعلم. ومع حالة النضج التي بلغها حقّل صعوبات 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


نظريات من علم النفس المعرفي ‏ | 


التعلم تم استخدام وتطبيق أفكار متعلقة بتلك القدرات على درجة عالية من 
الشمولية والارتقاء. فضعف الأداء لدى الطفل العاجز عن التعلم يعود إلى: 


)١(‏ ما يعانيه من ضعف وقصور 4 عديد من مجالات الوظيفة المعرفية. 


(۲) مايعانيه من صعوبات 2 التنسيق بين الوظائف المعرفية وإدماجها ج 
يعضها اليعض. 

(۳) مايعاتيه من عجز 4 تكامل عديد من مراحل التحكم والسيطرة بدرجة 
تجعله قادرا على الإفادة بأقصى مايمكنه من التنظام. 
(Swanson,1987)‏ 
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2 کے ادو 


القفصل السايع 
المعرفة العليا واستراتيجيات التعلم 


ا سے اا ي 
ما می 


بتركز اهتمامنا ے هذا الفصل حول استخدام وتطبيق النظريات المعرفية 
4 التعليم. حيث يتعامل مع المعرفة العليا 064٥027110١‏ أو كما تسمى 
أحيانا " ما وراء المعرفة أوفوق المعرفية '» كما يتعامل مع أساليب التعلم 


واسستراتيجيات التعلم» والطرق التى وضعهافيورشتاين لإثراء التعلم 
Feuerstein's instructional enrichment methods‏ 


(أ)المعرفة العلا 

من أهم السمات التي يتميزبها المتعلمون الأكفاء أنهم يعرفون جيدا 
كيف يباشرون آداء مهمة ما بے موقف التعلم» كما يعرفون كيف يستخدمون 
ويوجهون ما يملكونه من عمليات التفكير والمعرفة 4 التعلم بنجاح. وعلى الجاتب 
الآاخرفإن ذوي صعويات التعلم من الطلاب والتلاميذ يفتقرون إلى تلڪ 
الاستراتيجيات المؤثرة 2 التعلم بنجاح. ومع ذلك فإنهم ما إن بتعلمون تلڪ 
الاستراتيجيات المعرفية التي يملكها آأفراتهم العاديون حتى يصبحوا قادرين على 
استخدامها ے عديد من المواقف. 


ويقصّد بالمعرفة العليا 10813٥0871٤10١‏ وعي المرء بمايملكه من 
استراتیجیات التفكير المنظم اللازمة لسم . فحين دقوم التاس بيعل سء ما 


ليساعدوا أتقسهم على التعلم والتذكر فإانهم بيدون سلوكا معرفيا أعلى. ومن 
الأمثلة المألوفة لهذا السلوك ما يقوم يه بعضنا عادة حبن برغب 2 الذهاب 


للتسوق؛ حيث يعد قائمة مكتوبة بالأشياء التي يحتاج إلى شرائها حتى 
يتذكرهاء أو ما يقوم به بعض الطلاب من تلخيص الفصول الصعبة وإيجاز هم 
النقاط التي وردت فيها على هوامش صفحات الكتاب كى يساعد نفسه ے2 فهم 
واستیعاب وکات ڪر نا تضمنته تلك الفصول. ومنها كدذلك ما يقوم به بعض 
الطالاب من ترديد وإعادة ما تم تعلمه مرارا وتكرارا كي يساعدوا أنفسهم على 
تقوية وتأكيد ما تعلموه وتثبيته ع2 أذهانهم ٠‏ فهذه السشلوكيات وما يشبهها تشر 
إلى مالدى المرء من وعي بجواتب قصورة؛ وما يَمّلكة من إدراك لقدرته على 
التخطيط والإعداد للتعلم وحخJ‏ k|lشكلںت ‏ & (Schumaker, Deshler,‏ 
.Ell1s,1986; Loper, 1980; Flavell,1979b)‏ 

ومن الأمثال السائرة أو الأقوال المشهورة التي يمكن الاستفادة منها 2 هذا 
الإطارذلڪ المثل القائل: إذا أعطيت زجلا جائعا سمكة ليأاڪلها فاتڪ بذلڪ 
َس جوغه يوم واحد وکت 6 لته ج تصطاد السمک فاتڪ بذتك 
تسد جوعه طيلة حياته. ويطريقة مشابهةء فإنك إذا علمّْت الولد كيف يفكر 2 
شيء ما فإنك تساعده على التفكير طيلة حياته. 


( ب ) أساليب التعلم 


لا شك ے أن لأسلوب التعلم الذي يسلكه المرء 2 موقف ما من المواقف 
الأكاديمية تأثرا بالعًا ے فعالية التعلم. ويشار بأسلوب التعلم إلى السلوك العام 


للطالب وما يتخذه من موقف تجاه ما يدم إليه من مهمات ليتعلمها. ويمدنا 


التحليل التالي للأساليب التي يسلكها الطالب ب2 التعلم بفهم عميق وإدراك واع 
لصعوبات التعلم. 
)١‏ أساليب التعلم المتأني والتعلم الاندفاعي 


من بين الطرق التي يمكن بواسطتها تحليل أساليب التعلم أن تحدد ما إذا 
كان السلوك الذي يسلكه الطالب 2 التعلم تاملا ٠١٤1۷٥‏ ا؟ه۲ (اي مُتّسم 
بالرُويّة والتفكير المتاني) ام اندفاعيًا 1۷8ء[نام”.1. ففي الأسلوب التأملي 
(المتاني) يشرع الطالب 2 التعلم بشيء من التروي والتفكير الحذرء آخذا 2 
اعتباره ما 4 موقف التعلم من خلنول بديلة قبل أن يقغ اختياره على الاستجابة 
الأكثر تلاؤْمًا للمشكلة التي هو بصدد التعامل معها. وعلى العكس من ذلك فإن 
الطالب 2 الأسلوب الاندقاعي يسارع بشدة إلى إعطاء استجابة ما دون أن يأاخن 


ے2 اعتباره ما 2 موقفً التعلم من بدائل (حلول) أخرى ممكنة. 


وبالتسية لذري صعودات التدلم من الطلاب فاذهم غالبا ١ا‏ يستجيبون لواقف 
التعلم بأاسلوب اندفاعي متهورء وهو سلوك أظهر البحث العلمي آنه ضاربالاداء 
الدرإاسي ) l> «(Keogh, 1977; Epstein,Hallahan, &Kauffman,1975‏ 
أنه سلوك مألوف إلى حد كبير بالنسبة للمعلمين والمعلمات الذين يعملون مع 
ذوي صعويات التعلم»حيث يندفع هؤلاء الطلاب إلى التحدث أو الإ جابة دون أن 
يقوموا أولا بالتفكير ملِيًا 4 صحة أفكارهم» كما ينطلقون بأاقصى سرعة إلى 
أداء ما يكلفون به من واجبات ومهام مكتوبة دون أن يفكروا برَويّة وبَأنٌ فيما إذا 
كانت إجاباتهم صحيحة أم خاطئة. فإذا طْلِب منهم مثلا أن يقوموا بمهمة 
تتطلب وضع دائرة حول الاختيار الأفضل أو توصيل خطوط بين بعض الأشكال 
وما يلائمها من معلومات أو أشكال أخرى 4 الصفحة فإنهم يَّشرّعون على الفور 


e 


ا ت 


وضع الدائرة آو ے توصيل الخطوط بين شكل وآخر كيفما اتفق دون أن 
يتأملوا جيدا ما تحتويه الصفحة من شكال ومعلومات. كذ لڪ قإن الطلاب 
الاندفاعيين يميلون إلى اتخاذ القرارات بسرعة فائقة دون أن بكون هتاك وقت 
كاف بين المثيرات التي يتضمنها موقف التعلم والاسنتحابات الملائمة لتلڪ 
المشبرات. 

ويمكن إرجاع السلوك الاندفاعي الذي يبديه ذوو صعوبات التعلم من 
الطلاب إلى ما يعانونه اساسامن عجزوافتقارشديدين إلى الاستراتيجيات 
المحرفية البديلة؛ إذ يستجيب هؤلاء الطلاب لمؤقف التعلم باندفاعية نتيجة لعدم 
وجود طرق آخرى 2 متتاؤلهم تمكتهم من التعامل بيسر وسشهولة مع المهمات التي 
يتعلمونها. وأفقضل وسيلة لتخليصهم من هذا السلوك أن نساعدهم على 
اكتساب عدد كبير من الاستراتيجيات المعرفية التي تفيندهم 2 عملية التعلم 
.(Torgesen,1982)‏ 


۲) أسليب التعلم الفعالة وغير الفعالة 
هناك طريقة أخرى للنظر 4 الأساليب التي يتخذها الطلاب 4 التعلم آلا 
وهي التفكير فيما إذا كانت تلك الأساليب إيجابية فعالة أم أنها سلبية وغير 
فعالة. فالتعلم الحقيقى يتطلب من المتعلم مشاركة فعلية نشطة وديناميكية 2 
عملية التعلم. كذلك فإن المتعلمين النشيطين هم الذين يستخدمون عديدا من 
الاستراتيجيات المعرفبة: 


.)0۲831۸122101۸( إذ يقومون بترتيب المعلومات وتنظيمها‎ (١) 


المعرفة العليا واستراتيجيات التعطلم 


(۲) كما يقومون بتوجيه تساؤلات لأنفسهم حول المواد والأشياء التي 
بتضمتها موقف التعلم (5110۸118عu٩-1عs).‏ 
)٣(‏ كما يقارنون بين المعلومات الجديدة التي بين أيديهم وما سبق لهم 
معرفته من معلومات تتعلق بالمهمة التي يتعلمونها ١1۳11310كءa)‏ 
.and accommodation)‏ 
(4) كذلك فإنهم ينهمكون بكثافة 4 المهمة التي يتعلمون أداءهاء ولديهم 
رغبة صادقة ودافع قوي إلى التعلم.(p101,1986 .(Brown & Ca‏ 
وعلى الجانب الآخرفإنتا تنجد ذوي صعوبات التعلم من الطلاب قد تعلموا 
الشروع 2 ته المهمات المدرسية بأاسلوب سلبي خال من النشاط والفعالية 
والإقبال على التعلم. فهم يفتقَرون على الأرجح إلى الأهتمام بالتعلم نتيجة نا 
سبق وآن مروا به من خبرات تعلم مريرة كانت ے الفالب مليئة بالإحباط 
والفشل. ولأن هؤلاء الطلاب لا يثقون بأن لديهم القدرة على التعلم فإنهم لا 
یعرقون كيف 17 تى 0 10 0 61000 امتهم تفنمهاء ونتيجة 
لذلڪ فإتهم يصبحون متعلمين سلبيين واعتماديين. وغالبا ما يوصف سلوڪهم 
والحالة كذلك " بالعجز أو الضعف تا 


ج) استراتيجيات التعلم 


يتركز اهتمام طريقة " استراتيجيات التعلم" حول الكيفية التي يتعلم بها 
الطلاب شيتًا مابدلا من اهتمامها بما يتعلموته. فالتعلمون الفَعّالون 
(النشيطون) يستخدمون عددا من الاستراتيجيات المعرفية التي تساعدهم على 


المعرفة اليا واستراتيجيات التعله 


التعلم والتذكر. من تاحية ثانية فان دوي صعويات التعلم من الطلاب لا يملكون 
محزونا من تلك الاستراتبحبات» وبالتالى فإنهم له بعرقون كيف بياشرون 
عملية التعلم. ولا شك بے أن للمعلم دورا بالغ الخطورة 2 هذا السياق» حيث 
3 

يمكنه أن يساعد هؤلاء الطلاب على بتاء وتطويراستراتيجيات تعلم عملية 
وفعَالة. وب الحقيقة فإن المعلمين يساعدون طلابهم 2 تعلم كيف يَعَلمون 
كما يستطيعون مساعدتهم 2 أن يصبحوا على وعي وإدراك جيَّدّين بعمليات 
التفكير الخاصة بهم و2 تنمية وبتاء استراتيجيات معرفية تثري تعلمهم. 
والسؤال الذي یطرح نفسه ے هدا السباق هو: قا السة ا الي يتصبضف بها المتعلمون 
الناشطون الذين يستخدموناستراتيجيات التعلم المحرقية بشكل جيد وفعال $ 

و2 الإجابة عن هذا التساؤل کرت جانیت لیرنر(۴۲,1988٣€۲ا)‏ ما 
استخلصته من سمات المتعلم النشيط الفعال التى وردت بے شتايا عدد من البحوث 
والدراسات المهتمة دذوي صعوبات التعلم من الطلاب.: 

)١(‏ فالتعلمون بفعالية ونشاط قادزون على توجيه عملية التفكير والتحكم 
2 سير خطواتها لتسهيل النتعلم ومعالجة المفاهيم المجردة (غير 
المحسوسة) اللازمة للتعلم الأكاديمى. 

(۲) كما يقومون بتوجيه تساؤلات لأتفسهم حول ما تتضمنه مهمة التعلم 
من مواد وأشیاء (s)101118عu٩-٤1عs).‏ 


(۲) ڪذلك فإنهم يقومون بتنظيم آفكارهم وترتيبها 2 تسلسل منطقي 
مترابط (0۲831۸174101۸). 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


)٤(‏ كما يقومون بإدماج وريط المواد (الأشياء) الجديدة التي يحاولون 
ل 
تعَلمها بما سبق لهم الحصول عليه من معلومات ومعارف أو المروربه 


من خبرات وتجارب. 


(ه) كما يتنبأون (يتوقعون) بما سوف يأتي من نتائج أو سيقع من أحداث 
سے موقف التعلم أو 4 المهمة التي يتعلمونها. 
)١(‏ إضافة إلى ما يبدونه من اهتمام شيط وفعال بعملية التعلم وحل 
المشكلات. 
ويمكن إيجاز هذه السمات كلها 4 عبارة واحدة شاملة» وهي أن المتعلمين 
التشيطبن قد تعلموا كيف يباشرون عملية التعلم بوعي وفعالية» »كما يملكون 
4 حوزتهم مخزونا من الاستراتيجيات المعرفية التي يمكنهم إخضاعها لتصرفهم 
ويما يؤدي إلى ل وإثرIء‏ مlaرفga (deBettencourt, 1987; Deshler‏ 


Schumaker,Deshler,&Ellis,1986;  & Schumaker, 1986; 
. Brown;1978; Meichen- baum, 1977) 


وعلى الجاتب الآخرفإن ذوي صعويات التعلم من الطلاب يعانون من 
افتقارهم إلى تلك الاستراتيجيات المعرفية الأدائية وعجزهم عن استخدامها 2 


عملية التعلم.: 
)١(‏ فهم لا يعرفون كيف يوجهون عملية التفكير ولا ڪيف يتحکمون فيها 
أثتاء تعلمهم. 


(۲) كذلك فإتهم لا يعرفون كيف يكتسبون معارف أو معلومات جديدة. ولا 
۳ 
ڪيف يتذڪرون ما سبق لهم تعلمه آو اڪتسابه من معرفة. 


ومن هنا فإن ذوي صعوبات التعلم من الطلاب 4 حاجة ماسة إلى الحصول 
على تعلیم وتدریس من توغ خاص بحیث يساعدهم على تَعَلم کیت يتعلمون. 
وبالتالي فإنه يتحتم عليهم أن يصبحوا على وعي وإدراك تامّين بالاستراتيجيات 
المحرفية الفعًالة وأن يسعوا بكل جهدهم إلى اكتسابها حتى ُسَهّل لهم التعلم 
والتذكر. بقن ننه تلك الاستراتيجيات فإنه يمكنهم استخدامها 2 كثر 
من مواقف التعلم. وخ الحظ فإن تتائج البحوث والدراسات تشير إلى أن ذوى 
صعويات التعلم من الطلاب يحققون بالفعل تقدما ملموسًا بعد حصولهم على 
تعليم يعتمد بصفة أساسية على تلك الاستراتيجيات ,طاW01g8,1986)‏ 


1986a ;Palincsar & Brown,1987; Bös,1988; Torgesen, 1982; 
Wong & Jones, 1982; Meichenbaum, 1977) 


باص استرانيجيات العام 

يتضمن الجزء التالي أمثلة لاستراتيجيات التعلم التى يمكن للمعلمين 

شرحها لطلابهم وتوجيههم إلى استخدامها لتساعدهم على التعلم بقعالية ونشاط. 

self-questioning لذت‎ Aلعاسم‎ .١ 

ويْقَصد به قيام الطلاب 4 سرية بتوجيه أسئلة لأنفسهم تتعلق بالمواد 
أي بالشيء آو الأشياء التي يتعلمونها. ويُشارأيضا إلى هذه العملية بالتوسّط 
اللفظي d1310١۸‏ ع" ۷6۲021 حيث تساعد اللغة الداخلية ( أو الكلام الخضِي أو 
الكلام 2 اتسيا الطالب على تنظيم الأشياء والمادة المَعلمة والسلوك الذي ينبغي 


آن نسلکه ے تعلمها۔ 


صو ء النظريات 


وقد اقترح کامب وباش (1981 ,طعة8 & م4۳ ) عددا من التساؤلات 
التي يمكن للطالب أن يسألها لنفسه سراء ومن بينها مثلا: 


" ماالمشكلة التي أتا بصدد التعامل معها؟ أو 
٠‏ ماالذي يِفْتَرّض مني أن آقوم به للتعامل معها ؟ 
ه ما الخطة التي يجب أن أسلكها للتعامل مع هذه المشكلة ؟ أو 
چ ڪيف يمکنني آن آقوم بحلها ؟ 
٠ه‏ هل آنا مستخدم بالفغفل خطتى التي وضعتها ؟ 
ه ماالذي قمتابه 9 وڪيض قمت به ؟ 
. الإعادة والتكرار بهدف التدرب والمراجعة 
Rehearsal and review‏ 
حيث يقوم الطلاب بمراجعة ما تم لهم تعلمه والتدرّب عليه من خلال 
ممارسته فهذا من هاته ان باککو مل تتکر ها کملموه . فالناس ينسَون ما 
تعلموه حين تتلاشى المعلومات وتضمحل من المخ ( والذي يعد مسجلا ماديا 
للذاكرة). 


۳. تعديل السلوك المعرفي 


Cognitive behavior modification 
وهو اسلوب سلوكي يتم من خلاله تدريس الطلاب تكتيكات سلوكية‎ 
sعاf-1۸5)۲1ل‎ ٥)10 معرفية معينة مثل: كيف يقومون بتعليم أنفسهم بانفسهم»۸‎ 


» وڪيف يراقبون انفسهم بأنفسهم ٣2‏ 561-207110۲1 كيف نُقومون بتقييم 
انفسهم بانفسھ۾ )1977 .(Meichenbaum,‏ 


ويمكن للمعلم تحقيق ذلك باتخاذ الخطوات التالية: 
)١(‏ يقوم المعلم بنمذجة السلوك المرغوب (يؤديه عمليًا) بينما بشرحه 
متحدا عنه. 
(۲) يقوم الطالب بآداء المهمة المطلوبة منهء بينما يقوم المعلم بوصفها. 
(۳) يتحدث الطالب يصوت عال واصفا كل ما بقعله لأداء المحهمة. 
(4) يهمس الملافب اعجضه (حكله خفاسة يصوت ف ). 


)٥(‏ يؤدي الطالب المهمة مستخدما تلميحات ذاتية غير ملفوظة. 


؛. ترتيب المواد (الأشياء) التي يتم تعلمl‏ - orgãnizati0‏ 

لكي نساغد الطالب على استدغاء ما لديه من معلومات وأفكار ذات صلة 
وثيقة بالمهمة التي يؤديها (بتعلمها) أو العمل الذي يقوم به فإنه ينبغي, له أن 
تتف فة اتدوی تريس فا ح31 ا اخ ها وتر كيب اللواة اختاة 
تورباع اللقمية # سرةة فکمها وق ق كرها عى كو جيف وقسمن وسات 
(أجزاء) الذاكرة التي سبق للفرد معرفتها بالتيطع المجرًاة 10)Sا)»‏ فمن 
خلال عملية التجزئة هذه 8١K1),صناطء‏ يتم إعادة ترتيب المواد (الأشياء ) 
الجديدة التعلمة وإدماجها 4 الوحدات (الأجزاء) التي سبق للطالب اختزانها 
ے ذاكرته. وبقدر ما يتمكن الطالب من إيبجاد علاقة وصلة وثيقَة يبن ما هو 
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قائم بكلمه وما سبقت له معرهتة وزدراة بقَذر ما یکون قادرا على تذّكر 
المواد والمعلومات الجديدة بشكل أفضل. 

memory strategies استراتیجیات الذگر‎ .٥ 

إذا تم ريط المادة (الشىء المحَعَلم) الجديدة بادوات والمعارف القديمة التي 

2 حوزة ة الطالب فإنه سيتمكن على الأرجح من تذّكرها واستعادتها. فعلی سبيل 
المثال : اعتاد أحد الطلاب أن يتذكر شكل الكلمة الإتجليزية " )100 " يسبب 
وجود عينين أو صفرين 2 وسطها. كذلك فإن بعض التاس لا يمكتهم آن 
يضعوا الأشياء 2 ترتيب ابجذي ( ۲ › ب »ج ذه »و ٠ز‏ ....إلخ) إلا من خلال 
استرجاعها بالغناء من الأغنية المصرية المشهؤرة "ايَحد هوّز حُطي كلمن 
...لخ »> كذلك فإنه يكن لبعض الكبار آن يتذكروا اسماء بعض الناس 
باستخدام وسيلة مساعدة للذاكرة تسمى " ٥٣۳0٥٣ص‏ " والتي يتم 
بواسطتها ريط هذه اللأسماء بسمات أو صضات خاصة قيمن دحملوتها. فقد 
اعتاد بعض البُسّطاء من الناس أن يتذكروا اسم طبيب مشهور من خلال 
ربْطه بطول قامته الفارع»حيث يقوؤلون : " ذهبت لاستشارة طبيب آمراض 
القلب الدكتور " محمد الطويل " مع أن اسم عائلته ليس ڪذلڪ. 

predicting and monitoring التنبؤ (التوفع) والمراقبة‎ . 


ا 
فة هنه الاستراتيجية يقوم التلامية بتخمين ما هم مقبلون على تممه -* 
الدرس» ثم دقومون بعد ذلك بالتآڪد مما إذا ڪان تخمينهم صحيحا آم خاطئا. 


modeling جذمتلاl‎ .۷ 


يقوم المدرس نفسه بتزويد تلاميذه بمثال (نموذج) للسلوك المعر الملائم 
وياستراتيجيات لحل المشكلات. ويمكن له ان يتكلم مع تلاميذه طوال العمليات 
المعرقية التي دنستخدموتها. 


هذا ويمكن للقارئ المهتم الرجوع إلى بعض فصول كتاب " صعوبات 
التعلم: طرق التدريس والاستراتيجيات المعرفية " للدكتور إبراهيم أبو تيان 
)۲٠١١(‏ للوقوف على الطرق التى يمكن بواسطتها استخدام هذه الاستراتيجيات 
المعرفية وغيرها ے مجالات أكاديمية معينة» ويخاصة ے تدريس مهارات 
الاستيعاب والفهم القرائي» وإجراء العمليات الحسابية الأريع الأساسية (الجمي 
والطرح» والضرب» والقسنمة). كما يمكن الرجوغ إلى كتاب "تنمية القدرة 
التفكيرية لدى ذوي التخلف العقلی البسيط من التلاميذ" (الدماطی۱۹۹۸) 
للوقوف على مزيد من الاستراتيجيات التي يمكن استخدامها لتنمية ومعالجة 
القدرة على حل المشكلات. 


طريقة الإثراء الواسطي لفيورشتاين 
هي طريقة ابتكارية تستخدَم 2 تقييم ما يملكه الطالب من إمكانية (قدرة) 
فكريةء و معالجة ما يعانيه من قصور وضعف معر2. وقد تم تطويرها بواسطة 
عالم نفس إسرائیلي یدعی ریوفن فیورشتاین 1۸ع)۲۶٥۴۵‏ 1۷۵۸ع ۸. وقد تلقت 
اهتماما بالغا ومتزايدا من كافة الأقسام والدوائر النفسية والتربوية ے الولايات 
المتحدة الأمريكية باعتبارها أسلوبًا واعدا ومبشرا بالنجاح 2 مواجهة احتياجات 


الطلاب الذين يعاتون من قصور وضعف ے قدراتهم المعرفية (1988 ,٣إ‏ عا). 
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وقد أوضح فيورشتاين بصورة عملية أنه بالإمكان تغيير السلوك المعرے لدى 
الكائن الإنساتي 2 كافة الأعمارومراحل النمو المعر2. وفوق ذلك فإنه يرى أنه 
يمكن بواسطة هذه الطريقة أن نزيد بدرجة كبيرة معدل الأداء المعرے لدى 
الأفراد المراهقين. كذلك فقد أشارت تتائج عدي من البحوث والدراسات إلى 
فعالية طريقة الإثراء الواسطي(آي الذي يتم بواسطة المدرس) لفيورشتاين 2 
تدريس العمليات المعرفية لذوي صعويات التعلم من التلاميذ والطلاب و 
الارتقاء بسلوڪهم المعر2 2 حJ‏ اkشكlںڻت‏ & (Messerer, Hunt, Meyers;‏ 
Lerner,1984 ; Harth,1982 ;Chance,1981 ; Reid, Knight-‏ 
.Arest, & Hresko,19817; Arbitman-Smith & Haywood, 1980)‏ 


مكوات طريقة فیورشتاين 
تتكون طريقة فيورشتاين من عنصرين أساسيين: 
)١‏ التَقَيِيم 61" 55غas5 instruct101 gılaتdا (Y‏ 
ولكل منهما وسيلته وأداته الخاصة المستخدمة 2 مباشرة العمل فيه. وقد اشتهرت 


الأداة الخاصة بالتقييم باسم " أداة تقييم القدرة على التaلq The Learning‏ 
.(Potenfial Assessment Device(LPAD) Feuerstein, 1979)‏ 


أما الأداة (الطريقة) المستخدمة 2 التعليم فقد اشتهرت باسم " الإثراء 
الواسطي" )1980 gi «(Instrumental Enrichment (TE) ( Feuerstein,‏ 


الذي يتم بواسطة المدرس). وما يهمتا بالدرجة الأولى من هذه الطريقة أن نقصل 
القول 2 العتنصرالثاني متها وهو التعليم المؤدي إلى الارتقاء بعمليات التفكير 
فوق المعرفية باستخدام منهج " الإثراء الواسطى". 


الإثراء الواسطي 
جاء ت طربنقهة الإأثراء الواسطي ثمرة لحهد یحی كبر وملاحظات دقيقة 
قام بها فیورشتاين وزملاؤه على امتداد سنوات عديدة. وقد ترکز اهتمامھم 2 
دراساتهم حول مجموعة من التلاميذ المراهقان الذين كانوا قد تم التعرف 
عليهم باعتبارهم متخلفين عقلياء ويطيئي التعلم» ومحخرومين ثقافيا. وقد تمثل 
الحرء الأهم من نتائح هذه الدراسات فيما أدركه فنورشتاين وزملاؤه من أن 
هؤلاء التلاميذ المراهقين قد أظهروا بوضوح انواعا معيّتة من القصوروالضعف 
المحرے خلال طورواحد أو أكثر من الأطوار الثلاثة التالية التي تمر بها عملية 
حل المشكلة 01۷11gء‏ mعاbة]p‏ : 
)١(‏ طورإدخال المعلومات ألا17( ي الذي يتم خلاله جمع واستقبال 
معلومات مهمة وذات صيلة وثيقة بحل المشكلة). 
(۲) طور إتقان المعلومات وتطويرها ١400۲310[ع‏ (أي خلال مرحلة إعمال 
المعلومات الŞدحَلة‏ وتشغبلها 2 الذهن نهدف إبحاد النتيحهة المرغوبة) : 


(۳) طؤرإخراج المعلومات الاه ( آي الذي تتم خلاله عملية إعطاء وذكر 
النتيجة المرغوية). )1981 (Messerer et al., 1984; Chance,‏ 


والمثال التالي يوضح تلك الأطوارالثلاثة التي تمربهاعملية حل 
المشكلات: 


القيام بإيجاد حل للمسألة التالية: 
" كم تفاحة ستحصل عليها إذا أعطاك شخص ما تفاحتينء وأعطاك 
شخص آخر ثلاث تفاحات $ ". 
ولکي يتمکن سامي من إيجاد حل لهذه المسألة (المشكلة) فإنه يتوجب عليه 
المروربالأطوارالثلاثة لعملية حل المشكلات: 


0 


فضي الطورالأول:( طور إدخال المحلومات 1۸116 ) يتوجب على سامي أن 
يقوم بجمع المعلومات الصحيحة اللازمة للوصول إلى الحل المناسب ( بان 
يضیف ۲ تفاختين إلى ۴ تفاخات باستخدام العملية الحسابية المحددة 
وهي الجقع): 

* و2 الط ورالثاتي (طورإتقان المحلومات وتطويرها ١4)101١0۲[وام)‏ 

يتوجّب على التلمين سامي آن يبذل ڪل ما 2 وسّعه وان يعمل ذهنه 2 

معالجة (تشغيل) المحلومات المعطاة له ( أي بأن يستخدم عملية الجمع 

الحسابية لكي يصل إلى الحل المناسب. وهو خمس تفاحات ). 


* و الطور الثالث (إخراج المعلومات )٠ا٤01)‏ يجب أن يقوم بالتعبير عن 
الإجابة المناسبة التي توصل إليها ( أي بان يعبّرعن تلك الإجابة المناسبة 


٥ [‏ تفاحات ] ما بالتحدث بها شفوا أو بکتابتها تحریرىًا 6558۲۲ )M‏ 
.et al., 1984)‏ 


وقد أوضح فيورشتاين أن الصعويات المعرفية التي يواجهها التلميذ الذي يعاتي 
من صعوية 2 التعلم قد تبرزأثناء مروره بأي طورمن الأطوارالثلاثة لمعالجة المحلومات 
مما قد يؤثرے دقة استجابته. كما أوحى شرحه بأن تلك الصعويات المعرفية تأتي 
نتيجة لا يعانيه التلمين من قصوروضعف ے2 الفعاليات (الوظائف) المعرفية وبالتالي 
فقد أوصى باستخدام طريقة الإثراء الواسطى (الذي يتم بواسطة المدرس) لعلاج تلك 


الصعوبات. 


محتوى منهج (طريقة) الإثراء الواسطي 
يتألف منهج الإثراء الواسطي من خمس عشرة وسبيلة ( خمس عشرة 
مجموعة من الدروس) تحتاج إلى ما يتراوح بين ثلاث إلى خمس جلسات مدة كل 
جلسة ساعة واحدة بخيث بستغرق عقد الجلسات كلها منا بين عامبن إلى ثلاثة 
أعوام يتم 4 نهايتها اكتمال هذا المتهج (1980 ,17٤5ع‏ اء ۴). ويالإضافة إلى 
المواد والمستلزمات التي يتم إعدادها وترتيبها بعناية ودقة فائقتين فإن المدرس 
انرب جنا واه خه تسا ية ةا اخنهح مكل المتسن الأعته اهمد ف 
البرنامج » حيث يلعب دور الوسيط من خلال تزويد التلاميذ بخبرات تعلم نشبطة 
وفعالة على النحو التالى: 
)١(‏ إذيقوم أولا باختيارماسيتم تدريسه للتلاميذ» كان يختارأحداثا أو 


وقاتع 5 أو مقاهيم أو افکاراء أو قواعد ومبادئ») آو غیر ذلڪ من 
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) سر العليا واستراتيجيات التعام 


(۲) ثم يقوم بعد ذلك بتركيز اتتباه التلاميذ على الخصائص والصفات 
المميزة لتلك المشرات من خلال إبرازالعلاقة (أو العلاقات) الموجودة بين 
تلك الخصائص والصفات وخيرات التلاميت الشخصية» وبيتها ويين 
المشكلة المعروضة إما على السبورة أو 2 الكتاب المقررء أو على أوراق العمل 
الموزعة عليهم كالتمارين الحسابية أو التمرينات النحوية ے4 دروس 
قواعد التحو مثلا. 

ويعد الانتهاء من هذه N‏ بتبغقي أن يكون التلامين قد بلغوا درجة من 
الفهم بأن ما تمت تمت مناقشته وتعلمة يحمل معاتی ومَرَىمهْمًا بالنسبة لهم ڪما 
يحقق هدفا تافعا ومفیدا لهم سواء 4 حاضرهم آو ے2 مستقبلهم» ڪما ينبغي آن 
يكونوا قد تعلموا أنهم سوف يتمكنون بفعالية من استخد'م وتطبيق ما تم 
تدریسه لهم. 

وتجدرالإشارة إلى أن تجاح برنامج الإثراء الواسطي يعتمد إلى حد كبير 
على المدرس (أو الوسيط) ادرب جيدا والْعَد خصيصا تاإشراف عليه وتنفيذه لأن 
وسائل البرنامج وآدواته لا توفرے حد ذاتها للتلاميذ أكثر من مجرد قرفن 
يمكن أن تتاح لهم من خلالها خبرات تعلم عديدة ومتنوعهة. ولكن الفنضل كل 
الفضل 2 نجاحه يرجع أولا وأخيرا للمدرس الوسيط الذي يتولى تشكيل تلك 
الفرص وجَذْب انتباه التلميذ المتعلم إليها. ويدون وساطة المدرس وتدخله فإن 


التلميذ قد يفشل 4 إدراك ما تحمله خبرات التعلم تلك من معنى ومغزى هام 
ويالتالي فإنه سيخضق 4 استخدامها وتطبيقها ے2 أوضاع الحياة اليومية. 


شکل ( ۲ ) 


وقد عرضنا 2 الشكل (۲) " مهلمة ترتيب النّمَط " كمثال توضح به 
للقارئ نوعا من آتواع الدروس المستختمة 2 برنامج الإشراء الواسظي. فأداء هذه 
المهمة يتطلب من المتعلم أن يعيّن عددا من الأشكال الهندسية المحاطة ببعض 
الط التي تحجبها عن الوضوح . فمثلا:ے أولى تلك الدروس يُطلب من 
التلاميذ أن يقوموا بتحديد "ريع" و" مثلث " محاطيْن بسبع تقاط إذ يقوم 
المدرس الوسيط اولاً بجذب انتباه التلاميذ إلى المهمة المقدّمة إليهم من خلال 
توجيه سلسلة من الأسثاة الركيسية اة خصضيضا لانتزاع الإجابة متهم بتحديد 
كل من "المشكلة " و "الاستراتيجيات الممكن استخدامها لحلها ". تم يتولى بعد 


ذلك قيادة متاقشة يقدم التلامين خلالها ما يعتقدون بأته أفضل الاستراتيجيات 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


التي استخدموها بے أداء المهمة. وأخبرا يقوم المدرس بمساعدة تالاميذه ے صياغة 
قاعدة معرقية عامة علبا اعتمادا على خبرة التعلم التي مروا بهاء نم ينتقَل دهم 
بعد ذلك إلى تعميم هذه القاعدة المعرفية العليا على ما 2 حياتهم الخاصة من 


خبرات أخرى ذات صلة وثيقة بها. وغ الحمَيقة فإن المدرس الوسيط يمكته آن 
يور تلاميذه المبادئ والقواعد المعرفية العليا التي تفيدهم 2 التعلم 2 
مستقيل حياتهم المدرسية. 


وخلاصة القول 24 هذه الطريةة أن العمل الذي قام به فيورشتاين 2 الأداء 
فوق المعرك ( آو الأعلى ) قد أسهم س2 تقديم طرق جَدَيدة لفهم وعلاج صعوبات 
التعلم. فهذه النظرية تېد کادرة جلۍ شرج وایکاج ا يواجهه الطلاب العاجزون 
صن التعلم من صطالاتكة هة ما كرما بيعت والإتراتيجيات ملائمة 
لتقييم صعوبات التعلم ووضع خطط فرديه تربوية لعلاجها. 
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الفصل التامن 
خلاصة واستنتاجات 


تالت صعويات التعلم شهرة واسعة باعتبارها 2 المقام الأول حقلا تطبيقيا 
من حقول التربية الخاصة. ويرجع ذلك بصفة أساسية إلى أن الكلينيكيين 
والمريين والآباء قد أدركوا بحسهم ووعيهم الفطري المفهوم التشخيصي لتلڪ 
الصعوبات» حيث يمثل منظومة مثن الصعوبات”التى يؤاجهها المتعلم 4 تعلمه 
والتي لم يمكن تفسيرها أو إرجاعها إلى أداء ذهتي منخَقَّض عن المتوسط, او إلى 
اتعدام الفرص اللائمة للتعلم أو إلى أسباب نفسية مرضية؛ أو قصور حسي. وقد 
أصبحت هته الملاوياك ترقا ما قاتوتتا؛ مما ته اشقا 4 اتقاتون انعاء 
المعروف بقانون تربية المحوقين. 

ولقد نشا حقل صعوبات التعلم استجابة لحاجه اجتماعية وتربوية 


حقيقية» ولا بزال حتى الآن يعتبر من وجهة تظرالكليتيكيين مهنة تشخيصية 


قابلة للممارسة والتطبيق 4 العرف الكلينيكي بما يحكم هذا العرف من قوانين 
ونظم. ومن منظور تاريخي تمكن ا#باء والمناصرون للأطفال ذوي صعوبات التعلم 
من التفاوض بنجاح لتخصيص فئة تشخيصية صف ے4 عدادها المشكلات 
التربوية التي يعاني منها أطفالهم» وذلك كوسيلة لحمايتهم تريويا وتعليميا. 
(Keogh,1993; Lyon & Moats,1993; Martin,1993;Zigmond,1993)‏ 


ولم تبذل جهود بحثية جادة ومتتظمة ے2 هذا المجال إلا خلال عقد 


الئمانينيات وحتى منتصف التسعينيات من القرن العشرين» حيث قام عديد من 
الباحثين والمختصين خلال تلك الفترة بأعمال جادة ومتظمة لإنجازعدة مهام 
شملت فيما شملت محاولة فهم الأسباب المؤدية إلى صعويات التعلم وبر آغوار 
تطوراتها بے الفرد» والإجراءات التي يمكن اتخاذها لعلاجها والتعامل معهاء إضافة 
إلى محاولة الوقوف من منظورعلمي على ما تسفرعته تلك الصعويات من 
عواقب طويلة الأمد. ولكن قدرا كبيرا من تلك الجهود لم يسقةر للأسف حتى 
الآن عن وضع تعريفات أكثردقة» أو عن فهم علمى عميق لصعويات التعلم وما 
يرتبط بها من متلازمات تريويهة» ولغفوية» ووراثيه» وقيسيولوجية» وعصبية - 
وعلى الجانب الإيجابى لتلك الجهود تم خلال النصف الأول من عقد 
التسعينيات البدء ب4 التعرف على العوامل والأسباب التي تغوق الباحثين بل هذا 
المجال عن إنتاج معرفة اساسية لتعريف صعويات التعلم وتشخيصها بشكل أدق» 
والوقوف على تطوراتها المحتملة ے الفرد المتعلم › وإجراءات علاجها. ولا شك _2 
أن الاستعراض السريع لتلك العوامل والمؤثرات قد يسهم ے تذكيرنا بأننا ما لم 
نقم بفهم ومواجهة تلك القضايا التاريخية والمنهجية فإن قدرتنا على تعريف 
وتصتيف وعلاج صعويات التعلم باسلوب فعال سوف تظل قاصرة ومحدودة. 


وفيما يلي أهم النقاط التي يمكن استخلاصها من العرض السابق للكتاب 


الذي ببن أيدينا: 


+ فشكل النظريات وما لها من علاقة بالتدريس أطرالممل الأساسية 
التي لا غتى غنها لأي دارس أو مُرّب يرغب ب فهم صعويات التعلم والوقوف على 
طبيعتها. فبتاء النظرية يتضمن تطوير مفاهيم وأفكارمعينة تعمل ے إطار 
فكري معين» وتأخذ بعين الاعتبارما شاب النظريات التي سبق تطويرها 4 وقت 
مبكرمن نشأة هذا الحقل من قصورونقص. 

+ تؤكد نظريات النضج التي تم تطويرها ب4 مجال صعويات التعلم على 
ما يحققه الطفل من تقدم طبيعي 2 تموه وعلى ما يحدث من تطورتسلسلي 
متتابع 2 قدراته المعرفية. ولا بد للطفل من بلوغ حالة من الاستعداد 
readiness state‏ تؤهله لاکتساب قدرات معينة. فإذا ایر الطفل على تق 
شيء ما قبل أن يبلغ هذه الحالة فإن ذلك قد يؤدي به إلى الفشل دراسيا أو 
معاتاته من صعوبات 2 تَحلمه. 

+ يوفر لنا علم النفضس السلوكي أسلوبًا خاصًا 2 التعامل مع صعويات 
التعلم» والذي يؤكد على تحليل المهمة أو العمل الأكاديمي إلى المهارات الفرعية 
التي يؤدي اكتسابها إلى إنجازذلك العمل. وقد ارتبطت طريقة التدريس الموجَه 
أو المياشر بهذا الأسلوب السلوكي التحليلي. 


تستغرق عملية التعلم أريع مراحل يمرعبرها المتعلم: مرحلة 
الاكتساب الأوؤلي (المبدئي)ء مرحلة الحذق (الإتقان) والبراعة» مرحلة استبقاء 
المعلومة والاحتفاظ بهاء مرحلة التعميم. وبالنسبة لذوي صعويات التعلم من 
التلاميذ فإتهم سوف يحتاجون إلى مساندة ودعم قويين 4 كل مرحلة من 
مراخل اقلم وقد يجتازون هته اشراحل واخدة بعد الأخري بمحدل (يسرغة 


ابطاء وفوق ذلك فإنهم قد يحتاجون إلى جهد خاص لساعدتهم على الانتقال 
من مرحلة من مراحل التعلم إلى التى تليهاء ويخاصة إلى المرحلة الأخيرة " 
التعميم". 


4 استحث علم النفس المعرے المختصين إلى تطوبر عدد من الأساليب 
والطرق التي يمكن بواسطتها فقهم صعوبات التعلم. وقد ترز عتما اصحاب 
عدد من النظريات المعرفية حول الطرق الفريدة التي يلجأ إليها الأطفال ذوو 
ضخوات اناه خان و اتضب اهتمامهم على معرفة الخصائص 
المرفية الحقيقية الت قد كمه جلا دت ةف اكد دون إتمام عملية التعلم 
على تحو سليم وملائم لدى هؤلاء الأطفال. 

« تهتم تظرنات العمليات النفسية بتحليل تم ايعاتيه الطفل من 
اضطراب 4 واحدة أو أكثر من العمليات النفسية اللازمة للتعلم» وتؤمن بان 
معظم تلك العمليات تعد قدرات ممهدة ومتطلبات ضرورية وسابقة للعمل 
الأكاديمي 2 المدرسة»ء أو تمتّل مجالات تمائية من مجالات التعلم. كما تؤمن 
بان آي خلل أو نقص بے تلك العمَليات يعكس ما ينشا داخل الطفضل من قصور أو 
ضعف ے2 عملية واحدة أو أكثر ( ويخاصة 4 عمليتى الإدراك السمعي والإدراك 
اليصري) بحيث يعترض تعلمه ويعوق تقدّمه. 

4 هتاك عدد آخزمن النظريات المتعلقة بالعمليات المعرفية والتى تولى 
اهتماما بالغا بالصعوبات التي يواجهها الأطفال 2 كثير من الوظائف المعرفيةء 
بالإضافة إلى تأكيدها على الاضطرابات الإدراكية التي تتضمن ما يواجهونه 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


من مشكلات 4 الذاكرة وذاتية الحركة والعمل» و2 نمو التراكيب العقلية 


المعرفية. 


« صف نظريات معالجة (تجهيز) المحلومات ما يحدث من تدفق المعلومات 
4 الفردء وتؤكد 2 مجموعها على ضرورة ضم القدرات المعرفية المختلفة إلى 
بعضها البعض وتوحيدها جميعا 2 تسق واحد ومتكامل. وهذه المعالجة شبيهة 
إلى حد كبير بالمعالجة التي يقوم بها الكومبيوتر, والتي تتضمن المدخلات 
الخارجيةء وعملية إتقان المعلومات التي يستخدمها الفرد 4 تنفيذ ما يطلب منه 
من مهام وآخيرا إخراج المعلومات 2 صورة الأداء: 


« ترجع نظريات الغرفة العليا (أو ما فوق المعرفة) والتعلم إلى وعي الضرد 
بخطط التعلم والتفكير اللازمة للتعلم» ويما يملكه 2 مخزونه المعرے من طرق 
التعلم وأساليبه. 

« ركز طريقة الإشراء الواسطي لفيورشتاين على تدريس العمليات 
المعرفية لذوي صعويات التعلم من التلامين والطلاب وك الارتقاء بسلوكهم 
معرب بل حل المشكلات» كما تهتم بتنمية وتطوير تعلمهم والاستراتيجيات 
المحرفية التي يستخدمونها ب4 التعلم بشكل فعال. ويمثّل المدرس المدزب جيّدا 
والعد خصيصا لتنفيذ هذا المنهج العتصر الأعظم أهمية 4 البرتامجحيث يلعب 
دور الوسيط من خلال تزويد التلاميذ بخبرات تعلم نشطة وفعالة. 


وآخر دعوانا أن الحمد لله رب العالمين 
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CECE T3 
أولا : المراجع العربية‎ 


أبوتيان إيراهيم سعد .)۲٠٠١(‏ إتجازات المملكة العريية السعودية .3 مجال 
صعويات التعلم. ورقة عمل مقدمة ے التدوة الإقليمية حول صعويات 
التعلم. الأردن ءعمان. 


أبو نيان» إبراهيم سعد .)۲٠١٠(‏ صعويات التعلم: طرق التدريس والاستراتيجيات 
المهرفية. الرياض ,أكاديمية التربية الخاصة. 


ايوتيان» إبراهيم سعد :)۲٠٠۲(‏ خدمات صتحويات التعلم 2 المملكة العريية 
السعودية. بحث مقَدم إلى المؤتمر القومي الثامن:" معا على طريق الدمج 
الشامل لذوي الاحتياجات الخاصة بالوطن العريي". ۲٤-۲۱‏ أكتوبر 
۲ القاهرة اتحاد هيئات رعاية الفئات الخاضة والمعوقين بجمهورية 


مصرالعربية. 


الأمانة العامة للتربية الخاصة بوزارة المعارف .)۲٠١٠(‏ القواغد التنظيمية لبرامج 
ومعاهد التربية الخاصة. 


الدماطي» عبد الغضارعبد الحكيم (۱۹۹۸) تنمية القدرة التفكيرية لدى ذوي 


التخلف العقلي البسيط من التلامين. الرياض»مكتبة الصفحات 
الذهبية. 


الدماطى» عبد الغفار عبد الحکيم )۲٠٠۳(‏ صعويات التعلم 2 ضوء البحوث 
والدراسات المعاصرة: عرض وتحليل لقضاداها واتجاهاتها المستقبلية. 


الرياض» جامعة الڪ سعود» مرڪز بحوث ڪليهةه التربية. 


الروسانء فاروق .)۱۹۹١(‏ أساليب القياس والتشخيص 2 التربية الخاصة. الأردن › 
عمان . دارالفكر للطباعة والنشروالتوزيع. 


الروسان» فاروق (۱۹۹۸). قضايا ومشكلات ے التريية الخاصة. الأردن » عمان. دار 
الفكر للطباعة والنشروالتوزيع: 


الروسان» فاروق (۱۹۹۸)..سيكولوجية الأطفال غير القاديين: مقدمة 2 التربية 
الخاصة. الأردن» عمان. دار الفكر للطباعة والنشروالتوزيع. 


السرطاوي» زبدان أحمد. والسرطاوي» عبد العزيبز مصطفى. وخشان» أيمن 
إبراهيم. وآبو جودة» وائل موسى .)۲٠١٠(‏ متاخل إلى ضغويات التعلم. 
الرياض» أكاديمية الترببة الخاصة. 


يمان» السيد عبد الحميد .)٠٠٠١(‏ صعويات التعلم: تاريخهاء مفهومهاء 
ققخ ها علاجها. القاهرة: دار الفكر العريى. 


القريوتى» يوسف. والسرطاوي , عبد العزيز. والصمادي» جميل.(۱۹۹۸).المدخل إلى 
التربية الخاصة. دبى» الإمارات العريية المتحدة . دارالقلم للنشر والتوزيم. 
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كامل» مصطفى محمد (۱۹۸۸). علاقة الأسلوب المعحرة ومستوى النشاط 
بصعويات التعلم لدى تلامينذ المرحلة الابتدائية. مجلة التربية المعاصرة, 
العدد التاسع. القاهرة: الصدر لخدمات الطباعة (سيسكو). 
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